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Woord vooraf
 
Nu dit proefschrift voltooid is, past een woord van dank aan hen die wezenlijk heb-
ben bijgedragen aan de totstandkoming ervan.
Op de eerste plaats gaat mijn erkentelijkheid uit naar mijn promotoren Prof. dr. Jos 
Joosten en Prof. dr. Peter-Arno Coppen. Onze bijeenkomsten zal ik me herinneren 
als de meest leerzame momenten in mijn leven. Ik ben, met gepaste trots, oprecht 
dankbaar dat ik jullie buitenpromovendus mocht zijn.
Jos, je literair enthousiasme werkte aanstekelijk. Je enorme vakkennis, passie en 
betrokkenheid bij de huidige literatuur hebben mij ervan overtuigd dat dat de ingre-
diënten zijn voor uitstekend onderwijs in het algemeen en voor het letterkundeon-
derwijs in het bijzonder. Jouw talloze publicaties hebben me de ogen geopend voor 
zowel de enorme invloed als de manco’s van de literaire kritiek. Tevens kwam ik door 
jou ook nog in aanraking met het fenomeen Bourdieu, een absolute verrijking voor 
mijn verdere leven. Hartelijk dank!
Peter-Arno, welk een geluk viel mij ten deel zulk een leermeester te mogen treffen. 
Het originele idee om door middel van een wettelijk kader de leraar in de romanli-
teratuur te analyseren kwam van jou. Heel veel dank daarvoor! Op mijn vragen en 
uitwerkingen reageerde je altijd direct op een heldere en uiterst scherpzinnige wijze. 
Je talrijke suggesties en verbeteringen hebben me echt leren ‘lezen wat er staat én 
wat er niet staat’. De sfeer in onze sessies heb ik ervaren als ontspannen, maar zeer 
doelgericht. Gelukkig gaan je vakkundige colleges verder met je publicaties in Trouw.
Tevens gaat mijn dank uit naar Prof. dr. Harry Bekkering. Hij stond als bedenker van 
de lerarenportretten in onze romanliteratuur aan de wieg van dit proefschrift en hij 
verrichtte ook het nodige voorwerk. Harry, in jou herkende ik niet alleen de leraar 
die consciëntieus omging met de vakinhoud, maar die ook echt oog had voor de 
leerling. Onze gemoedelijke gesprekken zijn voor mij altijd van grote steun geweest. 
Mijn oprechte dank!
Een speciaal woord van dank richt ik tot mijn vriend en oud-collega mr. Jan Spoor-
makers. Zijn kritisch oog heeft me behoed voor menig taalkundige uitglijder. Niets 
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ontsnapte aan zijn haviksblik. Zijn fenomenale eruditie was voor mij een onuitput-
telijke bron van inspiratie. Nimmer deed ik tevergeefs een beroep op zijn kennis en 
kunde. Door zijn bijzondere, in de praktijk gebrachte visie op het onderwijs heeft hij 
me overtuigd dat het niet draait om hoogdravendheid, maar om eenvoud, originali-
teit en bovenal om gedegen vakkennis.
Mijn vriend en classicus Jaap de Wolf bleek een gewillige meelezer en meedenker. 
Waar nodig wees hij me op absolute fouten en zijn  vruchtbare suggesties getuigden 
niet alleen van een rijke onderwijservaring , maar vooral van een gezonde en nuchte-
re kijk op ons onderwijs. Zijn uitmuntende kennis van zowel de Bijbel als de klassie-
ken heeft geresulteerd in vele welkome aanvullingen. Een betere paranimf kan ik me 
derhalve niet wensen.
Mieps, wat fantastisch dat je als ‘grote zus’ mijn paranimf wilt zijn! Door jouw be-
kendheid met de academische wereld en je protocollaire adviezen, voel ik me van-
daag hier niet als een kat in een vreemd pakhuis. Onze jaarlijkse ‘Franse gesprekken’ 
steunden me om door te zetten en je groot relativeringsvermogen verschafte me de 
broodnodige lucht.
De morele steun van de Vereniging Beter Onderwijs Nederland en de aanmoedigin-
gen van mijn medebestuursleden in het bijzonder waren gedurende mijn onderzoek 
van onschatbare waarde. Haar denkbeelden en uitgangspunten sterkten mij in de 
juistheid van mijn missie: het eerherstel van de leraar in Nederland. 
Mijn collega Gerdie van der Schoot-Van der Sloot dank ik voor de tekstopmaak van dit 
proefschrift. Zonder haar hulp was ik, als digibeet in deze materie, volslagen kans-
loos. Collega Jan Giesen bedank ik voor de Engelse vertaling van de samenvatting.
Vooral dank ik Dianne voor haar begrip en inlevingsvermogen. Zij heeft een omge-
ving gecreëerd waarin ik me in strikte afzondering, zonder schuldgevoelens, ten volle 
kon wijden aan mijn magnum opus. Zij verzorgde ook de allerlaatste correctie. Als 
arenlezer achter de maaiers bracht zij een rijke oogst binnen van taalnalatigheden. 
Dankzij haar precisie kon ik met een gerust hart dit proefschrift uit handen geven.
Ten slotte bedank ik mijn leerlingen. Van hen heb ik over onderwijs het meeste 
geleerd.
MEESTERS VAN PAPIER
Fictie, werkelijkheid en beeldvorming over de leraar in de 
Nederlandse romanliteraruur
Positionering van het onderzoek
Dit boek gaat over lerarenromans. Wat voor beeld van de leraar en het daaraan 
verbonden imago rijst er op als men de leraar-vo in de Nederlandse romanliteratuur 
bestudeert en in hoeverre beantwoordt dat beeld aan de werkelijkheid? Dat zijn de 
hoofdvragen van dit onderzoek.
Naar de beeldvorming van de leraar in de Nederlandse romanliteratuur is al wel enig 
onderzoek verricht. Het betreft hier enkele wetenschappelijke artikelen en enkele ar-
tikelen in dag- en weekbladen, zoals de Volkskrant, Trouw en de Groene Amsterdam-
mer. Vanaf 1960 verschijnen er artikelen die min of meer het beeld en het imago van 
de leraar in de Nederlandse literatuur beschrijven. Van Dijck noemt de lerarenroman 
in de Nederlandse literatuur een ‘zeldzaamheid’. (Van Dijck, 1960) Omdat ieder-
een in zijn leven meningen en verwachtingen heeft over ‘de leraar’, vond Van Dijck 
het beschouwen van de leraar in de roman ‘een moordende vivisectie op het levend 
romanorganisme’. Desalniettemin onderzocht hij een achttal lerarenromans uit de 
periode 1930-1960. Behalve die van beroemde schrijvers zoals Ter Braak, Bordewijk 
en Vestdijk, onderzocht hij ook vijf romans van minder bekende auteurs uit die tijd. 
Van Dijck constateerde een overwicht van het negatieve van de leraar in de roman en 
een ‘overbeklemtoning’ van het kleinmenselijke.
Wuestenberg  wilde weten of afgezien van de literaire waarde, de geschriften ook nog 
van belang waren als sociaal document. (Wuestenberg, 1968) Daartoe onderzocht zij 
de onderwijzer en leraar als romanfiguur en richtte ze zich op de sociale en professio-
nele aspecten. Haar onderzoek betreft echter alleen de Zuid-Nederlandse roman sinds 
1830. Om te kunnen vergelijken onderscheidde Wuestenberg vier periodes tussen 
1830-1970. Wuestenberg hanteerde, wat ze zelf noemde, ‘toetspogingen’. Ze verge-
leek de romans met, overigens niet genoemde, werken over de politieke en sociale ge-
schiedenis van België en enkele sociologische studies over de onderwijzer. Die gevon-
den data stemden grotendeels overeen. Dat sterkte haar in de overtuiging dat het de 
moeite loonde om op uitgebreidere schaal het stereotype beeld van de onderwijzer in 
de literatuur te vergelijken met de realiteit. Een enquête zou daarbij zeer nuttig zijn.
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 In navolging van Wuestenberg deed Devulder dat op dezelfde wijze voor de leerkracht 
in de Noord-Nederlandse roman sinds 1845. (Devulder, 1974) Hij onderzocht vooral 
de sociale status door te kijken naar afkomst, salaris, opleiding, burgerlijke staat en 
buitenschoolse activiteiten. Bij onderwijzers keek hij ook nog naar de pedagogisch-di-
dactische aanpak en hij onderscheidde onderwijzers die tactvol met kinderen omgin-
gen en boeiend lesgaven en onderwijzers die hun gezag handhaafden door overdreven 
strengheid en veelvuldig straffen. Evenals Wuestenberg koppelde Devulder zijn resul-
taten aan niet concreet genoemde ‘objectieve werken’ en hij kwam tot de conclusie dat 
de roman tot op zekere hoogte, als bijkomende bron, voor historische en sociologi-
sche studies bruikbaar was. Door bovendien zijn onderzoek te vergelijken met dat van 
Wuestenberg, concretiseerde hij de overeenkomsten en verschillen tussen leraren in 
Noord-Nederlandse en Vlaamse romans.
Met het doel het inlevingsvermogen van studenten in de lerarenproblematiek te 
vergroten, onderzocht Klein de Nederlandse ‘schoolliteratuur’. (Klein, 1985) School-
literatuur paste volgens Klein uitstekend in het curriculum van de lerarenopleiding 
omdat volgens hem aan de emotionele verwerking van de rolwisseling tussen student 
en leraar te weinig aandacht werd geschonken.
Van Essen onderzocht de beeldvorming met betrekking tot leerkrachten in vooroor-
logse Nederlandse onderwijzersromans. (Van Essen, 2004) Zij vergeleek haar beelden 
met een, naar eigen zeggen, beperkte enquête van de Katholieke Leergangen en kwam 
aan de hand daarvan tot de conclusie dat de vooroorlogse onderwijzersromans wer-
den geschreven om de harde werkelijkheid te verbloemen. 
Naar aanleiding van een onderzoek naar jeugdherinneringen als bron voor de geschie-
denis van kind en gezin onderzocht Rölling de basisschoolherinneringen van schrij-
vers uit Nederland en Vlaanderen. (Rölling, 2005) De herinneringen aan onderwijzers 
waren over het algemeen negatief. In de tweede helft van de twintigste eeuw worden 
de indrukken minder ellendig, maar blijven leraren in het voortgezet onderwijs een 
bron van frustratie voor leerlingen. 
Sander Bax analyseerde drie ‘recente’ lerarenromans van auteurs met onderwijserva-
ring: Siebelink, Anker en Noordervliet. (Bax, 2009) Alle drie de leraren in de romans 
zijn losers en min of meer ‘slachtoffers’ van de allochtonenproblematiek in het 
onderwijs. De conclusie betreft overigens het hoog indirect engagementsgehalte van 
deze lerarenromans.
In het journalistieke werk is er sprake van een zekere communis opinio over de leraar 
in de Nederlandse roman. Rob Schouten constateerde dat de leraar als eerbiedwaardi-
ge pedagoog en kindervriend bepaald niet goed ligt in de literaire markt. (Schouten, 
2008) Naast de kleurloze en hulpeloze types dient zich een derde slag leraren aan in 
onze romanliteratuur: de excentriekeling die het aanlegt met minderjarige leerlingen. 
Kees ’t Hart komt in De Groene Amsterdammer tot de conclusie dat leraren in Neder-
landse romans en films vrijwel altijd worden afgeschilderd als impotente buitenstaan-
ders, mislukte intellectuelen, maatschappelijke outcasts met een minderwaardig-
heidscomplex, droogkloten en saaie ongetrouwde juffrouwen. (’t Hart, 2008) Volgens 
‘t Hart ligt rancune ten grondslag aan dit lerarenbeeld. Sander van Walsum komt in 
een soortgelijk artikel in de Volkskrant tot dezelfde conclusie. (Van Walsum, 2014) 
Ook in het genre ‘leerlingenromans’ zijn leraren volgens ’t Hart volkomen gefrus-
treerd. (’t Hart, 2014) Ze komen naar voren als verdorde nitwits en verlepte betweters 
die te veel drinken en verhoudingen aangaan met leerlingen. Joost de Vries schreef in 
De Groene Amsterdammer een artikel over de seksuele relaties tussen leraren en leer-
lingen in romans. (De Vries, 2014) Hij vestigt daarbij ook nadrukkelijk de aandacht 
op het decor van het klaslokaal in klassieke lerarenromans. Het klaslokaal heeft zich 
ontwikkeld tot een ruimte waar andere wetten gelden dan daarbuiten. 
Bovenstaande onderzoeken en artikelen zijn vooral gericht op de sociale status van de 
leraar (Van Dijck, Wuestenberg en Devulder) en tijdsverschijnselen (Van Essen, Bax, 
’t Hart en Van Walsum). Bij tijdsverschijnselen gaat het bijvoorbeeld over de alloch-
tonenproblematiek en verder vooral over de seksuele verhoudingen tussen leraren en 
leerlingen. De onderzoeken en de artikelen richten zich niet op de bekwaamheidsei-
sen van het lerarenberoep. Dat is hét grote verschil met deze studie. Ook de onder-
wijsvernieuwing die een belangrijk onderdeel vormt van deze studie ontbreekt in 
bovengenoemde onderzoeken en artikelen.
Enkele verwante onderzoeken 
Zijn er nog andere beroepen in romans onderwerp geweest van literair onderzoek in 
Nederland? De dominee is een van de eersten en komt ook verschillende keren voor. 
In De dominee in onze literatuur (1924) onderzocht Gerard Brom de ‘dominocratie’ in 
de Nederlandse letterkunde van de 19e eeuw en latere wrevelige reacties en parodieën 
daarop in voornamelijk literaire tijdschriften zoals De Gids en in actuele romans van 
leken. Henk Veltkamp breidde dat onderwerp uit naar de wereldliteratuur in Vreemde 
vogels. Dominees en priesters in de wereldliteratuur. (Veltkamp, 2016) Hij beschrijft, 
aan de hand van citaten, honderd portretten van dominees door voornamelijk leken. 
Het onderzoek is onderverdeeld in tien thema’s. Per thema wordt aandacht besteed 
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aan twee Nederlandstalige auteurs. Thema’s zoals ‘Op de kansel’, ‘ Pastorale zorg’, 
‘Liefde en seksualiteit’ en ‘Twijfels’ bieden de mogelijkheid de dominee te beschrijven 
als tolk van de eigen tijd en cultuur.
Dr. J.C.A. Fetter werd geïnspireerd door de Franse studie van André Blanchet Le prêtre 
dans le roman d’aujourd’hui en schreef De priesterroman in een geseculariseerde we-
reld. (Fetter, 1956) Het viel hem op dat in een geseculariseerde wereld zoveel romans 
en toneelstukken over priesters werden geschreven. Fetter koos voor gerenommeerde 
auteurs uit de wereldliteratuur (Bernanos, Greene en Mauriac) die priesters beschre-
ven die exemplarisch waren voor een verscheurde tijd. Zij werden zelf verscheurd om-
dat ze de vraag ‘waartoe het lijden in deze wereld dient’ niet konden beantwoorden. 
Dat soort fictieve priesters kon hij in de Nederlandse letterkunde niet vinden. 
Jan Elemans bestudeerde in De muze op klompen de boer in de Nederlandse litera-
tuur. (Elemans, 1972) Hij onderzocht de ontwikkeling van de boer in Nederlandse 
literaire teksten vanaf de Middeleeuwen tot 1972. Hij beschreef de veranderingen van 
dat beeld van eeuw tot eeuw en probeerde erachter te komen of dat beeld berustte op 
juiste waarneming of op projectie. Op grond van niet-literaire gegevens werd getracht, 
ter vergelijking, het beeld van de boer te schetsen dat aan de maatschappelijke en 
psychologische werkelijkheid beantwoordde. 
Het volgens de Personagebank meest voorkomende vrouwelijke beroep in de Neder-
landse romanliteratuur vanaf 1945, dat van prostituée, werd door Jaap Harskamp 
onderzocht in Hoeren en Heren in de 19e- eeuwse literatuur. (Harskamp, 1988) Het 
morele dilemma van de 19e eeuw vond zijn weerslag in de romanliteratuur en Hars-
kamp toonde aan dat de setting van het bordeel door auteurs gebruikt werd om zowel 
de onderdrukking van de vrouw als de nationale decadentie aan de kaak te stellen. 
Harskamp ziet die literatuur als een aanval op en een strijd tegen de moraal en de men-
taliteit van het Victoriaanse tijdperk. Harskamp toonde bijzondere interesse voor de 
vorm van protest van de auteur. Hoewel Harskamp zich richtte op de wereldliteratuur 
van de 19e eeuw, is ook een hoofdstuk gewijd aan Rood paleis van Bordewijk uit 1936. 
Ook de arts komt regelmatig terug in studies over beroepen in de romanliteratuur. 
Frida Balk-Smit Duyzentkunst besteedde aandacht aan arts-schrijvers in haar artikel 
Vijftien dokters op schrijversvoeten. (Balk-Smit Duyzentkunst, 1986) Na een korte 
inleiding over 15 Nederlandse arts-schrijvers volgden van al deze schrijvers originele 
prozafragmenten of gedichten, samen met korte biografische aantekeningen. Haar 
artikel kreeg een vervolg in 2011 door Lier en lancet: schrijvende artsen  van Arko 
Oderwald. (Oderwald, 2012) 18 portretten, van zowel Nederlandse als buitenlandse 
arts/schrijvers, verschenen in verschillende afleveringen van het Nederlands Tijd-
schrift voor Geneeskunde. Oderwald onderzocht vooral de overeenkomsten tussen 
het werk van artsen en schrijvers: een voorliefde voor mensen in een crisis, de houding 
van nabijheid en distantie en de overeenkomst tussen schrijven en helen. 
Soms is er sprake van een studie over een specifieke beroepspraktijk naar aanleiding 
van een roman. Een bekend voorbeeld daarvan is het uitvoerig essay van H.C. Rümke 
Over Frederik van Eeden’s van de koele meren des doods. (Rümke, 1964) Rümke ana-
lyseerde als psychiater vooral de ziektegeschiedenis en de behandelwijze van de psychi-
ater in die roman, waarbij ook de schrijver-psychiater Van Eeden veel aandacht kreeg.
Dit onderzoek naar de leraar in de Nederlandse roman toont zowel overeenkomsten 
als afwijkingen met bovenstaande onderzoeken naar beroepen in de romanliteratuur. 
Het onderzoek is niet thematisch opgezet en richt zich in eerste instantie ook niet op 
de ontwikkelingen en de veranderingen van het beroep in de literatuur. Met andere 
onderzoeken heeft het onderzoek naar de leraar in de literatuur gemeen dat er wordt 
uitgegaan van een afgebakende periode. In dit onderzoek is gekozen voor de tijdspanne 
van een kwarteeuw tussen ruwweg 1990 en 2015. In dat tijdvak werd het traditioneel 
onderwijsconcept, van het op kennis gerichte frontaal en klassikaal lesgeven, vervangen 
door een nieuw concept, het zogenaamde ‘nieuwe leren’, waarbij het zwaartepunt bij 
de leerling kwam te liggen en de leraar een meer coachende rol kreeg. De leraren uit die 
periode, men zou kunnen zeggen de nieuwe leraren, zijn het onderwerp van deze studie. 
Alleen leraar De Bree uit Bint van Bordewijk valt niet in deze periode. Om een breder 
beeld te krijgen, is gekozen voor romans van verschillende auteurs. In deze studie is, 
net zoals bij de schrijvende artsen, gekozen voor leraren die ook bekendheid genoten 
als schrijver. Het gaat in dit onderzoek echter niet om de overeenkomsten tussen beide 
beroepen, maar veeleer om het werkelijkheidsniveau dat de schrijver, als kenner van het 
beroep leraar, weergeeft. In andere onderzoeken naar de leraar in de romanliteratuur 
ligt de nadruk op de maatschappelijke verschijningsvorm van het hoofdpersonage: ui-
terlijk, burgerlijke staat, woonsituatie, status en sociale contacten. In deze studie ligt de 
nadruk op de beroepsvaardigheden. De fictieve leraar in de klas wordt gerelateerd aan 
de beroepsstandaarden zoals die zijn vastgelegd in de Wet-BIO. 
Internationaal
Enigszins vergelijkbare onderzoeken in omringende landen naar fictie en werke-
lijkheid in de romanliteratuur over onderwijs en leraren gaan uit van een historisch 
kader, de veranderende leraar en de rol van fictie. Vrij systematisch is het werk van 
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K. Lehmann, Die Gestalt des Lehrers in der Deutschen Literatur. (Lehmann, 1955) 
Lehmann gaat onder andere uit van de beroepskeuze van de leerkracht. Ook vestigt 
hij de aandacht op de didactisch-pedagogische bekwaamheden en stelt vast dat Duit-
se schrijvers in romans vaak hun eigen herinneringen aan hun schooltijd verwerken. 
Lehmann betrekt ook de onderwijzer in zijn onderzoek en hij benadrukt een vorm 
van Bildung, waarbij de onderwijzer door het organiseren van allerlei culturele 
activiteiten de dorpelingen op een hoger peil wilde brengen. Een schoolvoorbeeld 
van dat genre in de Nederlandse literatuur is de onderwijzersroman De onrustzaaier 
(1954) van Willem G. van Maanen. De Duitse literatuurwetenschapper Matthias 
Luserke schreef in 1999 een standaardwerk over het onderwijs in de Duitse litera-
tuur Schule erzählt. Literarische Spiegelbilder im 19. und 20. Jahrhundert. (Luserke, 
1999)  Hoewel de school oververtegenwoordigd is in literaire teksten, is er ook in 
Duitsland daarover nog maar weinig onderzoek verricht in de literatuurwetenschap: 
“Der Schuldiskurs in der Literatur ist gewiss eine Besonderheit”. Luserke vergelijkt li-
teraire fragmenten van beroemde auteurs (Rilke, Hesse, Musil) uit de negentiende en 
twintigste eeuw met moderne auteurs. Uitgangspunt daarbij is de vraag: Wat hebben 
beroemde auteurs werkelijk over school te vertellen?
Recentere studies en artikelen gaan over de verschuivingen van het lerarenbeeld in 
romans. Ulrich Rüdenauer constateert in Lehrer am Rande des Nervenzusammen-
bruchs dat de jongste Duitse literatuur de leraar heeft ontdekt als tragische held. 
(Rüdenauer, 2012) Hij constateert dat er bijna geen teksten met positieve leraren-
beelden voorkomen. In de ‘oude’ literatuur (Zweig, Hesse, Musil, Mann) zijn leraren 
pedant en opereren als dictators en autoritaire wraakzuchtige figuren. In de moderne 
literatuur staan ze zwaar onder druk en leven ze op het randje van overspannenheid. 
Daniela Vogt onderzocht in 2010 in Die Schule an sich ist ein reiner Psychokrieg de 
veranderende interactie tussen school en puberteit in de literatuur. (Vogt, 2010) Ze 
betrekt in haar onderzoek zowel de verhoudingen tussen leerlingen onderling als de 
verhoudingen tussen leerlingen en leraren.
De relatie fictie-werkelijkheid werd onderzocht in de studie van Guillemette Tison 
Le roman de l’école au XIXe siecle (Tison, 2006). Tison onderzocht thema’s uit het 
primair en secundair onderwijs zoals de status van leraren, pedagogische relaties en 
de aanpassing aan de moderne wereld. 
In L’école dans la literature van Claude Pujade-Renaud is er sprake van een thema-
tische aanpak. (Pujade-Renaud, 1987) De centrale vraag ‘Hoe brengen schrijvers 
schoolleven tot leven?’ moet tevens een bezinning zijn op het beroep met bovendien 
een historisch perspectief. Fictie biedt volgens de auteur een waarheid die veel ver-
der reikt dan een eenvoudige studie van de schoolwerkelijkheid. Het schoolleven is 
ingedeeld in thema’s zoals de eerste schooldag, examens, de inspecteur op bezoek, de 
leraar en het meisje, love story’s, de voorstedelijke leraar en de duivel en de leraar. 
Hoewel er in de Engelse literatuur zeker sprake is van een traditie op het gebied van 
schoolliteratuur, is er weinig onderzoek verricht naar de fictieve leraar. Wong zegt 
hierover:
“While there have been many young-adult and children’s novels and stories published that 
deal with school and teachers, there have been comparatively few studies done that analyze 
the messages these novels contain about formal classroom education, specifically about 
teachers characters.” (Wong, 2014)
Melanie Shoffner bestudeerde in Exploring teachers in fiction and film. Saviors, 
scapegoats and schoolmarms de beeldvorming over leraren. (Shoffner, 2016) Ze 
ontrafelde de ingewikkelde mix van feiten, stereotypen en verkeerde voorstellingen. 
Haar onderzoek richtte zich op de identificatie met het lerarenbeeld, de constructie 
van een leraar aan de hand van een film of een roman, het ideaalbeeld van de leraar 
als verlosser en commentaren op de geconstrueerde roman- en filmleraren. Net 
zoals destijds Ru Klein in Nederland, vraagt Shoffner zich af wat leraren in opleiding 
kunnen leren van fictieve leraren en of de fictie de praktijk in het klaslokaal daadwer-
kelijk kan beïnvloeden.
Theoretisch kader
Met het thema ‘de beeldvorming van de leraar in de Nederlandse roman’ bevinden 
we ons midden in het literatuurtheoretisch discours over de verhouding tussen fictie 
en werkelijkheid. Het gaat in deze studie immers om het romanpersonage van de le-
raar. Onderzoek van het romanpersonage is pas iets van de laatste vijftig jaar. Lange 
tijd werd het literaire werk gezien als autonoom en was het niet mogelijk het perso-
nage expliciet te definiëren. Die situatie is veranderd sinds de literatuurwetenschap 
aandacht schonk aan de communicatie tussen schrijver en lezer en de functie van de 
literatuur in de maatschappij. 
De opvatting van Aristoteles over de mimesis, dat fictie de werkelijkheid imiteert, is 
lang dominant gebleven en nog altijd actueel. Steeds nadrukkelijker dringt het besef 
zich op dat fictie niet slechts fantasie is, maar dat ze (deels) is ontsproten aan een 
bepaalde werkelijkheid. We spreken bijvoorbeeld van een realistische roman. Als het 
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de intentie is van de auteur de werkelijkheid weer te geven, dan is die weergave nooit 
die werkelijkheid zelf. In hoeverre ze die werkelijkheid benadert, wordt door zowel 
de auteur als de lezer bepaald. Ger Groot onderzocht in Vergeten te bestaan – Echte 
fictie en het fictieve ik nauwkeurig de grens tussen fictie en werkelijkheid. (Groot, 
2010) Hij ging daarbij uit van de ‘toeschouwer’, de lezer die door de roman wordt 
geraakt of gegrepen. De beleving van die emotie kan sterker zijn dan de ervaring van 
de werkelijkheid van het dagelijks leven. De grens tussen fictie en werkelijkheid ligt 
bij het subject, de mens. Van eenduidigheid is geen sprake, de schok der herkenning 
van Gomperts is niet voor iedereen van dezelfde intensiteit. 
In deze studie wordt het romanpersonage, de leraar van papier, vergeleken met de 
leraar van vlees en bloed uit het dagelijks leven. De abstracte leraar van papier wordt 
afgezet tegen de gemiddelde, of prototypische, leraar uit de werkelijkheid, die in feite 
zelf al enigszins fictief of in elk geval geabstraheerd is. De auteur die het romanperso-
nage leven inblaast, beroept zich op zijn eigen ervaringen en waarnemingen van zo’n 
individu in het dagelijks leven. Hoewel het vooral bekende auteurs betreft, gaat het 
hier niet specifiek om de persoon van de schrijver, maar veel meer om de invloeden 
die de schrijver/leraar heeft ondergaan. Een boek is volgens Bachtin altijd het product 
van een complex netwerk van personen, en niet van een individu. (Simons, 1990)
De groeiende complexiteit van de mimesis zien we in de verschillende vormen die 
het romanpersonage volgens Bart Vervaeck aanneemt: 
“Zo zou je kunnen zeggen dat het personage in het realisme een mens van vlees en bloed wil 
zijn, in het modernisme een collectie van psychische kenmerken en fragmenten, en in het post-
modernisme een fictie die slechts in woorden en metaforen bestaat.” (Vervaeck 1999, p.9)
In het postmodernisme worden de rollen zelfs omgedraaid en is de fictie geen kopie 
van de werkelijkheid, maar de werkelijkheid een kopie van de fictie. Wat in ieder ge-
val steeds duidelijker is geworden in de loop van de geschiedenis van het onderzoek 
naar personages in de romanliteratuur is dat fictie en werkelijkheid zeer nauw met 
elkaar zijn verweven:
“Al die beschrijvingen van de realiteit in termen van fictie zeggen impliciet of expli-
ciet iets over de realiteit. Het tautologisch wereldbeeld van de postmoderne roman is 
dus geen gesloten en circulair systeem. De wereld van het boek is een boekenwereld, 
maar dat gegeven isoleert het boek niet van de sociale realiteit. Integendeel, het 
brengt die realiteit juist in de wereld van de fictie binnen. Het maakt een fictie van de 
wereld en zegt dus steeds iets over ‘onze’ wereld.”(Vervaeck 1990, p.9)
Methode
Bekwaamheidskader
Het mechanisme dat handelingen en plaatsbepalingen van personen (‘actoren’) in 
twee respectieve velden vergelijkbaar, parallel gedrag vertonen, noemde Pierre Bour-
dieu homologie. (Joosten, 2012) In deze studie is er eigenlijk sprake van twee homo-
logieën. Het beeld van de leraar in de werkelijkheid en het beeld van de leraar in het 
literaire veld enerzijds, en anderzijds de onderwijsvisie in de werkelijkheid en de on-
derwijsvisie in het literaire veld. Vanuit die tweede homologie ontstond het idee om 
de romanfiguur van de praktiserende leraar te toetsen aan de eisen van het wettelijk 
bekwaamheidskader. Het is een van de centrale elementen in dit onderzoek. Het bij-
zondere van de leraar is dat de beroepscompetenties zijn vastgelegd in de wet op het 
voortgezet onderwijs (de Wet-BIO). Dit biedt een interessant analysekader voor het 
leraarsbeeld in de roman, dat in deze termen gekarakteriseerd kan worden.
Meer concreet houdt deze methode in dat informatie die er over de leraar-protago-
nist in de lerarenromans beschreven wordt, als een soort portfolio geanalyseerd 
wordt op de vereiste bekwaamheidseisen van de leraar, alsof het een lerarenopleiding 
betreft. Op die wijze worden alle leraren in de romans op gelijke wijze beoordeeld, 
en ontstaat er een scherp beeld van de in het kader van het leraarschap relevante 
overeenkomsten en verschillen. Daarmee kan ook worden bepaald waar in datzelfde 
licht accenten liggen in de fictionele beschrijving, en wat dit betekent voor de theore-
tische karakterisering.
Lange tijd bestonden er formeel geen bekwaamheidseisen voor leraren vo. Voortge-
zet onderwijs in zijn vroegste vorm vond plaats op kapittelscholen, de zogenaamde 
Latijnse Scholen, waar onbevoegde priesters de lessen verzorgden. Toen Thorbecke 
in 1863 zijn Wet op het Middelbaar Onderwijs invoerde en de hbs introduceerde, wa-
ren voor alle vakken aktes van bevoegdheid vereist. Dat wilde echter niet zeggen dat 
er concrete bekwaamheidseisen aan waren gekoppeld. Rond 1900 is er voor het eerst 
sprake van bekwaamheidseisen, algemene grondslagen, voor leraren. De leraar moest 
voldoende algemene ontwikkeling bezitten en een relevante wetenschappelijke 
opleiding hebben gevolgd. Ook was er sprake van een pedagogische voorbereiding op 
het leraarsambt. Die voorbereiding bestond uit het hospiteren, lesbezoek bij ervaren 
collega’s. Met de opkomst van de pedagogiek in de jaren twintig kwam daar ook nog 
het volgen van een cursus pedagogiek bij. In de praktijk kwam daar echter weinig 
van terecht. De leraren die academisch gevormd waren, hadden geen enkele pedago-
gische scholing en de mo-opleidingen richtten zich voornamelijk op vakkennis. De 
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roep om een gedegen pedagogische scholing werd sterker, wat bijvoorbeeld zichtbaar 
werd uit de reacties van vooraanstaande pedagogen, zoals van Kohnstamm, die volg-
den op de verschijning van de roman Bint van Bordewijk in 1934.
Door de invoering van de Wet op het Voortgezet Onderwijs in 1968, de zogenaamde 
Mammoetwet, kwam de aandacht voor de pedagogische-didactische kant van het 
leraarschap centraal te staan. Al vanaf 1965 was de ministeriële Commissie-Drewes, 
die een geheel vernieuwde lerarenopleiding moest voorbereiden, actief. Dat resul-
teerde in 1970 in de nieuwe lerarenopleiding (NLO). Deze experimentele opleiding 
met veel aandacht voor didactiek en pedagogiek verdrong langzaam de mo-opleiding. 
De nadruk kwam te liggen op het begeleiden van leerprocessen. Toch duurde het 
nog lange tijd voordat er concrete bekwaamheidseisen voor leraren wettelijk werden 
vastgelegd. De Commissie Toekomst Leraarschap uit 1993 boog zich hierover en in 
1997 kreeg de Stuurgroep Beroepskwaliteit Leraren (SBL) de taak het Ministerie van 
OCW te adviseren over de nascholing van en de bekwaamheidseisen voor leraren. 
Dat resulteerde in 2004 in de publicatie van het Ministerie van OCW: ‘Blijf groeien: 
Wet op Beroepen in Onderwijs’. Op 1 augustus 2006 werd die wet van kracht onder 
de naam Wet-BIO. De Wet-BIO onderscheidde vier beroepsrollen voor de leraar: de 
interpersoonlijke rol, de pedagogische rol, de vakinhoudelijke/didactische rol en de 
organisatorische rol. Die vier rollen waren gebaseerd op de kernthema’s leerlingen, 
team en collega’s, externe partners en het zelf. De rollen en kernthema’s werden 
vertaald in zeven bekwaamheidseisen, ook wel competenties genoemd. Op 1 oktober 
2011 wordt als opvolger van de SBL de Onderwijscoöperatie (OC) in het leven geroe-
pen. Het is een samenwerkingsverband van de vakbonden en enkele onderwijs- en 
vakverenigingen. Het gemeenschappelijk doel is de ontwikkeling van de beroepskwa-
liteit, de verbetering van de positie van de leraren en een beter imago van het beroep. 
Tot april 2018 was de OC  verantwoordelijk voor de invoering van het lerarenregister 
(augustus 2019) en de herijking van de bekwaamheidseisen. De zeven competenties  
worden vervangen door de drie kerntaken van de leraar, namelijk de vakinhoude-
lijke, vakdidactische en pedagogische component. De verantwoordelijkheid voor de 
uitvoering van het register ligt nu weer in handen van het ministerie.
Hoewel ze niet op dezelfde wijze zijn ingedeeld en ook niet letterlijk hetzelfde zijn 
verwoord, tonen de SBL-competenties duidelijke overeenkomsten met de interna-
tionale bekwaamheidseisen voor leraren. Bekwaamheidseisen en het daaruit voort-
vloeiend onderscheid tussen kennis enerzijds en de pedagogiek/didactiek anderzijds 
spelen een belangrijke rol in het internationale onderwijs. Niet alleen voor ervaren 
leerkrachten, maar ook voor startende leraren wordt er veel belang gehecht aan 
uniforme bekwaamheidseisen. Sinds 2002 is hiervoor bijvoorbeeld het lesobser-
vatie-instrument ICALT ontwikkeld, dat de effectiviteit meet van het handelen 
van leraren op de prestaties van leerlingen. Het project ICALT kwam voort uit een 
samenwerkingsverband van de onderwijsinspecties van Engeland, België, Duitsland 
en Nederland. 
Typerend is dat ICALT zich alleen richt op het pedagogisch-didactisch handelen. 
In landen die bij de PISA-testen bekend staan om hun excellent onderwijs, zoals 
Finland en Singapore, zien we ook dat de nadruk bij bekwaamheidseisen ligt op het 
pedagogisch-didactisch handelen. Pedagogiek, hoe kinderen leren, is op de Finse 
lerarenopleiding het belangrijkst. Het kennisniveau is daar gegarandeerd, omdat alle 
lerarenopleidingen, van kleuterleraar tot en met leraar voortgezet onderwijs, acade-
misch zijn. Een zware selectie gaat aan de opleiding vooraf en slechts een op de tien 
aanmelders wordt toegelaten. Elk jaar melden zich zo’n 7000 studenten voor 900 
plaatsen. Academische vaardigheden zijn volgens de Finnen een voorwaarde voor de 
goede docent. Lerarenopleidingen zijn gericht op wetenschappelijk onderzoek in de 
klas. Leraren hoeven geen professionele onderzoekers te worden, maar met het oog 
op reflectie op eigen handelen, dienen ze wel academische onderzoekstechnieken te 
beheersen. De kwaliteitscontrole van de leraar geschiedt jaarlijks door een evaluatie 
met de schoolleiding en het docententeam aan de hand van portfolio’s. Er is geen 
onderwijsinspectie en er zijn geen assessmentformulieren of vaststaande kaders. 
Ook in Singapore zijn lerarenopleidingen van alle niveaus sinds 1991 universitair. 
Zij maken deel uit van de The National Institute of Education (NIE) van de Nanyang 
Technical University. Beoordelingsformulieren worden opgesplitst in twee delen. 
Deel A gaat over competenties met betrekking tot het onderwijsproces (lesvoorbe-
reiding-lesuitvoering-interactie-klassenmanagement), terwijl deel B over de profes-
sionele houding gaat (leerlinggerichte waarden-persoonlijkheid van de leraar-school-
organisatie). De indicatoren komen grotendeels overeen met de indicatoren van de 
SBL-competenties. 
Engeland kent een soortgelijke tweedeling in Teachers’ Standards (part one: tea-
ching/part two: personal and professional conduct) en ook deze indicatoren ver-
tonen grote gelijkenis met de SBL-competenties. In Amerika bewaakt sinds 1987 
de National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) het professionele 
niveau van leraren. De zeven competenties van de SBL zijn hier gecomprimeerd tot 
vier basiseisen (kennisbasis/vaardigheden/professionele normen en waarden en 
reflectie) en de indicatoren komen inhoudelijk grotendeels overeen.
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De keuze voor beoordeling van leraren in romans conform de Wet-BIO is gemaakt 
vanwege het uitgangspunt van die wet, namelijk uniformiteit. De kern van het 
onderwijsberoep dient overal gelijk  te zijn. Dit maakt het mogelijk om verschillende 
leraren langs dezelfde meetlat te leggen. Voor het eerst in de onderwijsgeschiedenis 
van Nederland is er immers sprake van een uniform beoordelingsmodel. Boven-
dien zijn de geselecteerde romans uit het corpus, uitgezonderd Bint van Bordewijk, 
ontstaan ten tijde van de ontwikkelingsgeschiedenis en de invoering van de Wet-
BIO. De Mammoetwet (1968) markeerde een omslagpunt in de opvattingen over 
onderwijs. Louter kennis werd minder prominent en het zwaartepunt verschoof 
naar meer aandacht voor didactiek en pedagogiek. Niet de docent maar de leerling 
kwam geleidelijk centraal te staan. De rol van de docent veranderde van meer klassi-
kaal en frontaal lesgeven naar begeleiden en coachen. De leerling kreeg steeds meer 
verantwoordelijkheid voor zijn eigen onderwijsleerproces. Het was dan ook voor de 
hand liggend dat voor het nieuwe leren nieuwe leraren nodig waren die over andere 
bekwaamheden beschikten dan hun, op voornamelijk kennis gerichte, voorgangers. 
Dat ging niet van een leien dakje en ontaardde in een nieuwe schoolstrijd, nu tussen 
aanhangers van het oude en het nieuwe leren. In de praktijk spitste zich dat toe in 
een verhevigde tweespalt tussen oude en jonge leraren. De kiem van die tweedeling 
lag overigens bij de HOS-nota uit 1985. Die nota zorgde er niet alleen voor dat er een 
groot verschil ontstond in salariëring tussen oude en jonge leraren, maar ook dat de 
academici – en daarmee de kennis – uit het klaslokaal verdwenen. 
Data-analyse
Het corpus
De term ‘schoolliteratuur’ is geen gangbaar begrip in het literair discours. Het heeft 
ook niet de bekendheid van de doktersroman of de detective. Ru Klein introduceerde 
het begrip in een artikel in Moer in 1985 en merkte daar op dat men in de Neder-
landse literatuur, in tegenstelling tot Engeland en Duitsland, niet echt kon spreken 
van het literaire genre ‘schoolliteratuur’. (Klein, 1985) Schoolliteratuur is een breed 
begrip en omvat ruwweg romans die over het schoolleven gaan en zich afspelen op 
school. De school is dus de setting. Klein definieerde het begrip schoolliteratuur als 
‘fictie waarin de school, leerlingen of leerkrachten een belangrijke plaats innemen’. 
Men kan de term schoolliteratuur opdelen in romans naar zowel schooltype als het 
hoofdpersonage, een leerling of een leraar. Men krijgt dan de (sub)categorieën leer-
lingen- en lerarenromans. In deze studie draait het om romans waarin een vo-leraar 
de protagonist is. Vanaf de jaren negentig is er in Nederland sprake van een duide-
lijke onderwijsvernieuwing en onderwijsverandering. Te denken valt hierbij aan het 
studiehuis, de tweede fase, het nieuwe leren en het competentieleren. Sinds die tijd 
verschenen er romans over het onderwijs van bekende auteurs zoals Weemoedt, Nie-
matz, Grunberg, Zwagerman, Nooteboom, Bernlef, Koch, Offermans, Anker, Wiener, 
Boomsma, Van Walsum, Wind, Reisel, Dorrestein, Siebelink, Noordervliet en R.A. 
Basart. 
Het is voor de onderhavige studie interessant om na te gaan in hoeverre die onder-
wijsvernieuwingen een rol spelen in deze romans. Dat is medebepalend geweest bij 
de samenstelling van het corpus. Als vindplaats van mogelijke romans voor het cor-
pus zijn in eerste instantie Literom, de Personagebank van de Universiteit Utrecht en 
de Zoekwijzer Nederlandse Taal- en Letterkunde van de KB Den Haag geraadpleegd. 
Als aanvulling zijn de recensies in de boekenbijlagen van de Volkskrant, Trouw en de 
NRC gebruikt. De uiteindelijke selectiecriteria zijn als volgt:
 1.  Het betreft een roman uit de schoolliteratuur;
 2.  Waarin de protagonist een vo-leraar is;
 3.  Waarin onderwijsvernieuwing een rol speelt (of een visie op het onderwijs);
 4.  Bij voorkeur meerdere romans van een en dezelfde (bekende) auteur;
 5.  Die zelf leraar is (geweest).
De keuze viel op romans waarin de klassensituatie een belangrijke rol speelt. In feite 
wordt de roman hier dus beschouwd als het portfolio van een leraar. Een portfolio 
met te weinig elementen, bijvoorbeeld geen beeld van de lesuitvoering, is niet beoor-
deelbaar. In verband met de homologie is het noodzakelijk dat de auteur de praktijk 
van het klaslokaal niet alleen kent als leerling, maar vooral ook als leraar bordkrijt 
aan zijn vingers heeft en de onderwijsvernieuwing aan den lijve heeft ondervonden. 
Hij kent de sfeer in de lerarenkamer van binnenuit. Aan de hand van bovenstaande 
criteria kwamen de volgende romans voor analyse in aanmerking:
 -  Jan Siebelink Suezkade (2008);
 -   Lodewijk Wiener Nestor (2002) Eindelijk volstrekt alleen (2008) Shanghai 
Massage (2011);
 -  Robert Anker Hajar en Daan (2004) Oorlogshond (2011);
 -  Cyrille Offermans Dood van een leraar (2011).
Twee lerarenromans zijn om andere redenen aan het corpus toegevoegd. Namelijk:
 -  Ferdinand Bordewijk Bint (1934);
 -  Martje van der Brug Havo is geen optie (2013).
INLEIDING
Pagina 31Pagina 30
 Bint van Bordewijk, na Dr. Dumay verliest…(1933) van Ter Braak de tweede lera-
renroman vo in de Nederlandse literatuur, heeft een status aparte. Het boek wordt 
algemeen gezien als dé lerarenroman in de Nederlandse literatuur. Het is interessant 
om na te gaan of, en in hoeverre, deze roman van en over een leraar van invloed is 
geweest op latere lerarenromans. 
Om te kijken of het daadwerkelijk verschil uitmaakt, is er ook een  lerarenroman 
van een niet-leraar geanalyseerd, namelijk de succesvolle roman Havo is geen optie 
(2013) van Martje van der Brug.
Omdat dit een boek is over én door leraren, is ten slotte getracht de protagonisten on-
der te brengen in het model van Klaas van Veen. Van Veen onderzocht het zelfbeeld van 
leraren in het vo ten tijde van de onderwijsvernieuwingen. (Van Veen 2001)
Maatschappelijk belang
Beeldvorming en imago van een beroep zijn medebepalend voor de beroepskeuze. Vanaf 
2000 is er in Nederland sprake van een chronisch lerarentekort zowel in het po als in 
het vo. Volgens de overheid vloeit dat voort uit de zorgwekkende statusdaling van dit 
beroep. De overheid tracht sinds de eeuwwisseling het beroep van leraar te promoten. 
Status en imago van het lerarenberoep vormen de speerpunten in haar beleid.
Meer dan een vierde deel van de Nederlandse bevolking heeft dagelijks te maken 
met onderwijs. Leraren spelen in dat onderwijs een centrale rol. Nederland telt meer 
dan 250.000 leraren (wetenschappelijk onderwijs niet meegerekend). Deze beroeps-
groep houdt zich bezig met belangrijk werk, namelijk de vorming en de ontwikkeling 
van jonge mensen. Om de continuïteit van deze beroepsgroep te waarborgen, is een 
positief imago van groot belang. Deze studie onderzoekt het imago van de leraar. 
Specifiek het imago van de leraar in de narratieve fictie. Daarbij is het van belang de 
invloed van fictie te onderkennen bij het proces van beeldvorming. Zowel bij nega-
tieve als positieve beeldvorming door romans is het relevant te weten in hoeverre die 
fictie parallel loopt met de werkelijkheid.
Niet alleen het onderwijs, maar juist het imago van de leraar en de aantrekkelijkheid 
van het beroep blijken voor de overheid een voorwerp van aanhoudende zorg. In 1993 
concludeerde de Commissie Van Es dat de taakbelasting van de leraar te hoog was en 
de maatschappelijke status te laag. Rond de eeuwwisseling bevestigde de minister van 
OCW in de nota Maatwerk voor morgen, dat het onderwijs kampte met een tekort 
aan personeel. (Ministerie van OCW, 1999) Het ministerie van OCW startte een 
publiciteitscampagne - Leraar, elke dag anders - gericht op het imago van de leraar in 
het po en vo. Om de beeldvorming te verbeteren werden later bredere imagocampag-
nes opgezet. De directie Arbeidsvoorwaardenbeleid en Beroepskwaliteit en de directie 
Voorlichting van het ministerie van OCW gaven het bureau Meesters en Oudejans  de 
opdracht het imago van de leraar in het po en vo te onderzoeken.
In 2007 constateerde het ministerie van OCW dat Nederland aan de vooravond 
stond van een ‘dramatisch kwantitatief tekort aan kwalitatief goede leraren’. Dit 
dubbele lerarenprobleem definieerde het werkterrein van de Commissie Leraren die 
in mei 2007, onder leiding van Alexander Rinnooy Kan, door de minister van OCW 
is ingesteld om te adviseren om deze fundamentele bedreiging voor de toekomst van 
Nederland als kenniseconomie het hoofd te bieden. De Commissie kwam in haar 
rapport LeerKracht!  met de aanbeveling van een betere beloning en een sterker be-
roep door middel van een lerarenregister. (Rinnooy Kan, 2007) Het register, naar het 
voorbeeld van dat van artsen en advocaten, moest het beroep meer aanzien en status 
geven en zou vanaf augustus 2019 worden ingevoerd. Begin juni 2018 werd het 
verplicht register door minister Slob, vanwege te weinig draagkracht onder leraren, 
afgeblazen. Rinnooy Kan kreeg van minister Slob opnieuw het verzoek uit te zoeken 
hoe de beroepsgroep van leraren versterkt kan worden.
In 2011 werd op initiatief van de vijf belangrijkste onderwijsorganisaties de Onder-
wijscoöperatie opgericht. De coöperatie, die meer dan 200.000 leraren vertegenwoor-
digde, had zich als doel gesteld de positie van de leraar te versterken. Naast bekwaam-
heid en professionele ruimte, werden status en imago de speerpunten in haar beleid.  
In 2014 initieerde staatssecretaris Sander Dekker een nationale brainstorm over de 
toekomst van ons onderwijs. Aan de hand daarvan verschijnt als fundament voor 
het kabinetsadvies in oktober 2015 het manifest Platform Onderwijs 2032.  (Minis-
terie van OCW, 2015) Professionalisering door de leraar en maatschappelijke waar-
dering voor de leraar komen hierin expliciet naar voren. 
In mei 2017 verschijnt bij het Researchcentrum voor Onderwijs en Arbeidsmarkt 
(ROA) van de Universiteit van Maastricht het rapport Status en imago van de 
leraar in de 21e eeuw. (Ministerie van OCW, 2013) Aanleiding voor dat rapport 
was de Lerarenagenda 2013-2020  die in 2013 door het ministerie van OCW was 
gepresenteerd. Aan de hand van zeven thema’s streeft de Lerarenagenda naar de 
kwaliteitsverbetering van het onderwijs. De leraar staat daarin centraal. Een van 
de zeven thema’s is de status en het imago van de leraar. De onderzoeksvraag van 
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het ROA-onderzoek luidde: Hoe is het gesteld met de status en het imago van het 
lerarenberoep in de 21e eeuw, en in welke mate is de uitvoering van de Lerarenagen-
da hierop van invloed? Het rapport maakt een duidelijk onderscheid tussen status 
en imago. De status heeft vooral betrekking op ‘hardere’ kwaliteits- en beroepsindi-
catoren van het leraarschap. Voor het meten van de status maakte men gebruik van 
databestanden. Het imago gaat veel meer over de maatschappelijke perceptie van 
het beroep leraar en het beroepsprestige. Imago wordt gemeten door subjectieve of 
‘zachte’ indicatoren aan de hand van enquêtes en vragenlijsten. Het imago van de le-
raar in dit onderzoek wordt eigenlijk ook getoetst aan een soort vragenlijst, namelijk 
de beroepsindicatoren van de Wet-BIO.
I. FERDINAND BORDEWIJK “BINT”
I.I    Verantwoording (gebruikte uitgave)
 
Bij de bestudering van Bordewijks Bint is uitgegaan van de eerste druk van november 
1934, uitgegeven bij De Gemeenschap in Utrecht. In de maanden daarvoor was de 
roman als feuilleton verschenen in het gelijknamige tijdschrift. Het boek kon zich 
verheugen in een groeiende populariteit. In 1937 volgde de tweede, licht gewijzigde, 
druk. De derde druk verscheen in 1949 samen met Blokken en Knorrende beesten bij 
Nijgh & Van Ditmar N.V. te Rotterdam/Den Haag. In de jaren vijftig verschenen drie 
drukken en in de jaren zestig vier. De achtste druk in 1965 was de laatste tijdens 
Bordewijks leven. De auteur heeft daarin nog kleine wijzigingen in de spelling en 
interpunctie en een aantal niet-intentionele veranderingen aangebracht. Bordewijk 
was zich ervan bewust dat er in de loop der jaren nogal wat afwijkingen van het 
origineel waren ingeslopen. Vergelijkingsmateriaal had hij niet meer, omdat bij het 
bombardement van Rotterdam zijn complete bibliotheek - met manuscript en eerste 
druk van Bint - verloren was gegaan. Dat maakt de Ausgabe letzter Hand als basistekst 
ongeschikt. Vanaf 1971 verscheen het boek met vrijwel jaarlijkse regelmaat. De jubi-
leumdruk in 1984 naar aanleiding van vijftig jaar Bint was de tweeëntwintigste druk. 
De laatste, drieëndertigste, druk verscheen in 2012.
Om in alle opzichten zo dicht mogelijk bij het tijdsbeeld te blijven, is gekozen voor de 
eerste druk uit 1934. In de tekst wordt het boek aangeduid als B.
I.II   Inleiding (receptiegeschiedenis; de roman moet een zekere 
bekendheid hebben of hebben gehad)
 
Leerlingen verwelken en leraren vergaan, maar Bint van Bordewijk blijft altijd bestaan 
(Harry Scholten)
Zoals men uit het citaat van Harry Scholten kan afleiden, is Bint inderdaad van alle 
tijden. Het boek is een klassieker. Wie op de dag van vandaag Bint van Bordewijk 
googelt, komt uit op meer dan 13.000 zoekresultaten. Zoals uit de verantwoording 
blijkt, is het boek al toe aan zijn vierendertigste druk.
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Bij het verschijnen in 1934 noemde De Telegraaf het ‘een opvallend, krachtig en 
strijdbaar boek dat felle vrienden en vijanden zou maken’. Die voorspelling werd 
direct bewaarheid. Het boek veroorzaakte, vooral vanwege vermeend fascisme, de 
nodige deining. De meest uitgesproken reacties kwamen van Dirk Coster (1935), 
Garmt Stuiveling (1935)) en A.M. de Jong (1934). Zij identificeerden de schrijver 
Bordewijk met de schooldirecteur Bint. De Jong maakte er zelfs een drie-eenheid 
van: Bint, Bordewijk en De Bree. In een radiotoespraak had A.M. de Jong een nogal 
uitgesproken mening over de auteursintentie: ‘ Bint was een demonstratie van 
fascistisch sadisme in de opvoeding op een H.B.S.’ Dat was het sein voor Bordewijk 
om te reageren middels zijn verweerschrift Drie vijanden van Bint (Bordewijk 1935). 
Voor Bordewijk speelde de auteursintentie geen rol. Een eenmaal verschenen boek 
zag hij niet meer als zijn eigendom. Maar met zijn apologie gooide hij olie op het 
vuur. Saalborn (1935) noemde Bordewijk ‘een nare man, harteloos, ijskoud met een 
verziekt brein en een zielig verdraaide geest. Dominicus (1935) beweerde dat Borde-
wijk zelf als leraar geen orde had kunnen houden en met Bint zijn woede had afge-
reageerd. Kohnstamm (1935) uitte zijn bezorgdheid over het type leraar De Bree en 
over de sympathiebetuigingen voor dit boek. Die kwamen onder andere van Men-
no ter Braak (1935) en Anthonie Donker (1935). Mogelijk als tegenwicht voor de 
overwegend negatieve reacties adverteerde De Gemeenschap met een propaganda-
pagina voor Bint met een bloemlezing van positieve vaderlandse recensies. Daarbij 
werd minder gerept over de auteursintentie en werd vooral de nadruk gelegd op het 
moderne proza:
 -  ‘Dit boek behoort tot het opvallendste wat het seizoen bracht. Het zal zich 
felle vrienden en vijanden maken, het is een krachtig en strijdbaar boek.’ (De 
Telegraaf)
 -  ‘Bint is een haast sympathiek tegenwicht voor talrijke halfheden van dezen 
tijd.’ (Critisch Bulletin)
 -  ‘Het beste voorbeeld, tot heden in Nederland getoond, van het z.g. “nieuw 
proza”, het proza der zakelijkheid. Zonder aarzeling mag men Bint dan ook tot 
de allerbeste prozaboeken der nieuwe Nederlandsche letteren rekenen. Voor 
een film levert Bint bijna onveranderd het scenario.’ (De Tijd)
 -  ‘Het is een boek geworden van een groote en beklemmende kracht. Proza 
zoals het nog nooit tevoren in deze landen werd geschreven.’ (De Nieuwsbron)
 -  ‘Deze roman is de beste dien ik ken als Nederlandsche roman van den laatsten 
tijd; ik zou wel haast van de laatste jaren willen zeggen.’ (De Avondpost)
 -  ‘Het is volkomen modern van vizie en toon.’ (Roeping)
 -  ‘Een boeiende dwaasheid, waarbij….je het lachen vergeet!’ (Tubantia)
 -  ‘Kort, gespannen rhythme fel en compact, als het ware snerpend scherp pro-
za, in een feilloos doordachte, decoratief evenwichtige compositie samenge-
bouwd.’ (Nieuwe Rotterdamse Courant)
Is het beeld van de commotie rondom het verschijnen van Bint misschien wat 
overtrokken? Zo is het bijvoorbeeld opvallend dat er geen enkele reactie op dit boek 
bekend is van Theo Thijssen. Anten (1993) beweerde in 2005 dat Bint een van de 
meest controversiële romans was uit de Nederlandse literatuur van de twintigste 
eeuw. De receptiegeschiedenis kent inderdaad enkele opmerkelijke polemieken, zo-
als die tussen Harry Scholten en Cees de Ruyter (1984) begin jaren tachtig over de 
tucht en het menselijke in Bint. Felle reacties kwamen er van Rob Bordewijk (1984) 
naar aanleiding van een artikel van Van Doorn (1984) in het NRC-Handelsblad ter 
ere van de honderdste geboortedag van Bordewijk. De auteursintentie is eind jaren 
tachtig opnieuw een discussiepunt. Helbertijn Schmitz-Küller (1980) stelde dat Bint 
de roman was van de tucht en niet van de ondergang van die tucht. Grüttemeier 
(1988) constateerde de zoveelste discussieronde over de auteursintentie en probeer-
de de impasse rondom Bint te doorbreken. Hij toonde aan dat de vraag ‘of pleitbe-
zorging voor het systeem Bint of kritiek op het systeem Bint’ de zaak nodeloos in 
het slop had gebracht. Dat alles was voor Anten (2005) weer een aanleiding  om 
na zestig jaar Bint het probleem van de auteursintentie samen te vatten. In 2002 
bespreekt Anten (2002) de dissertatie van Anneke van Luxemburg (2002) Betreft 
Bint van Bordewijk. 
Tot op de dag van vandaag blijven artikelen over Bint verschijnen (Van Raemdonck 
2011 en Joosten 2015). Volgens Van Raemdonck is Bint van Bordewijk de inspira-
tiebron is geweest voor een viertal Nederlandstalige onderwijsromans uit de perio-
de 2009 - 2011, door Van Raemdonck treffend gekenschetst als ‘bloeiende bloemen 
op Bints graf’. 
Ferdinand Bordewijk was in de periode 1914-1917 leraar Handelsrecht aan de Gemeen-
telijke Middelbare Handelsschool in Den Haag. In de periode september 1918 - februari 
1920 gaf hij datzelfde vak aan de Eerste Gemeentelijke Handelsschool in Rotterdam.
Vertelperspectief
De lezer volgt het hoofdpersonage De Bree vanaf de eerste schooldag tot aan het 
begin van het schooljaar een jaar later. De vertelsituatie is afwisselend auctoriaal en 
personaal. We zien de meeste gebeurtenissen door de ogen van De Bree en we nemen 
ook kennis van zijn gedachten en gevoelens. De auctoriale verteller neemt zelf niet 
deel aan het verhaal. Hij/zij staat boven de ruimte van het vertelde (extradiëgetisch). 
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Incidenteel klopt het niet en wordt de vertelinstantie intradiëgetisch. Bijvoorbeeld bij 
de passage aan het begin van het boek als twee leerlingen wisselen van plaats:
- Achterin wisselden er twee nog snel van plaats. Hij zag het niet-. (B, p. 16) De 
vertelinstantie bevindt zich hier binnen het verhaal en neemt hier dus aan deel. 
De Bree moet een fotografisch geheugen hebben gehad, want even later noemt hij 
de namen van de leerlingen die voor straf een dag later terug moeten komen: - Ten 
Hompel – Heiligenleven. De twee die op het laatst verwisseld hadden-. (B, p.17) Een 
ander voorbeeld van een onbetrouwbare waarneming is als Bint De Bree attendeert 
op zijn weggepeste voorganger: -Die klas heeft je voorganger weggetreiterd. Ik 
waarschuw je niet, ik maak je attent. Begrijp je?... Hij begreep het toen niet, eerst 
later-. (B, p. 11) De directe rede in de eerste druk van Bint wordt niet weergegeven 
door aanhalingstekens, maar door liggende streepjes.
I.III. Hoofdpersonage
Hoewel de titel anders doet vermoeden, is niet Bint maar leraar De Bree het hoofd-
personage. De ondertitel, roman van een zender, slaat volgens de auteur op directeur 
Bint die zijn signalen uitzendt naar leerlingen en leraren. De leraren in dit boek zijn 
immers ook leerlingen van Bint. Zij zijn de zendmasten die de signalen ontvangen 
en doorzenden. De Bree ziet zichzelf ook als leerling, getuige het briefje dat hij 
schrijft aan Bint op het eind van het schooljaar: ‘ ik wil graag het laatste jaar nog je 
leerling blijven’. (B, p. 119)
Leraar De Bree geeft les aan de bovenbouw van een hbs (afdeling handel). In de 
roman Bint is het niet geheel duidelijk welk vak hij geeft. De Bree is historicus. Als 
we afgaan op zijn wetenschappelijke aspiraties en op de filmbewerking van Bint door 
Bordewijk, geeft hij vaderlandse geschiedenis.
A.  Burgerlijke staat/leefomgeving en woonomstandigheden/
werkomgeving en werkomstandigheden.
Uiterlijk/burgerlijke staat
Van Bordewijk is bekend dat hij zijn romanpersonages gedetailleerd beschrijft. 
Kellendonk (1985) merkt hierover op: “pietepeuterige secties op de personages van 
wie loop, lichaamsvet, beenderstructuur, tot en met het kleinste gaatje in het gebit, 
als aan de hand van een invulformulier worden geïnventariseerd”.  In tegenstelling 
tot die van andere hoofdpersonages uit de romans van Bordewijk is de omschrijving 
van De Bree summier. Wat uiterlijk betreft is hij Bints tegenhanger. Bint: kaars-
recht, rietmager, handen knokig van ouderdom en geen krachtig lijf. De Bree: een 
gedrongen lichaam, niet groot, atletisch en een macht van kracht, ‘ieder zag hem zijn 
potigheid aan’. (B, p. 124) Bordewijks voorliefde in zijn beschrijvingen voor han-
den en tanden, al eerder opgemerkt door Magda Pelgroms (1961), komt ook bij De 
Bree naar voren. Hij heeft sterke bruine tanden en krachtige handen. Als hij bij het 
pijproken een hoektand uitbijt, krijgt hij een monstrueus uiterlijk. Hij laat dat zo om 
‘infernaal’ naar zijn leerlingen te kunnen grijnzen.
De fictieve leraar De Bree is een ongeveer vijfendertigjarige vrijgezel. Zijn leeftijd is 
slechts bij benadering vast te stellen. Hij is niet echt oud, maar ook niet echt jong. 
De twijfels die hij koestert ten aanzien van carrière en partnerkeuze kunnen duiden 
op een midlifecrisis. Maar evengoed kan men die in verband brengen met het labiele 
karakter van De Bree. Anneke van Luxemburg schat De Bree op ongeveer vijfendertig 
jaar. Vanwege zijn lessen in ‘de hel’ trekt zij de parallel met Dantes inferno:
“De Bree kan net als Dante gezien worden als iemand in het midden van zijn leven, 
iemand van ongeveer vijf en dertig jaar oud. Het donkere woud waarin Dante was 
terechtgekomen, kan bij De Bree de impasse zijn waarin hij met zijn dissertatie was 
geraakt”. (Van Luxemburg 2002, p.184)
Woonomstandigheden/leefomgeving
De leef- en woonomgeving van De Bree is ronduit armoedig. Als vrijgezel woont hij 
op een tochtige kamer bij een hospes die hem het ‘lauwe eten’ brengt. De kamer 
is kaal en in de winter is het er zo koud dat hij zich buiten warm moet lopen. Uit 
nieuwsgierigheid en voor de afleiding geeft hij een handjevol lessen. Zijn ambitie is 
echter de wetenschap en het belangrijkste voor hem is daarom zijn dissertatie. In de 
vakantie geeft hij nog wat bijlessen. Wat De Bree er verder bij doet, is onduidelijk. 
Was hij bemiddeld? Van school alleen kon hij immers onmogelijk leven. Een leraar 
geschiedenis gaf in de periode 1920-1934 volgens de tabellen twee uur per week 
les aan de vierde klassen van de Handelsschool. De Bree had vier vierde klassen. Hij 
had geen examenklassen. Dat kwam voor hem neer op acht uur per week. Volgens 
het uurloonstelsel van september 1923 verdiende hij per lesuur slechts f 125, - op 
jaarbasis en had hij dus een jaarsalaris van f 1000, -. (Bartels 1963) Voor Bordewijk 
was het lesgeven ook een bijbaantje en hij had in 1918, voor acht uur handelsrecht 
per week, een jaarsalaris van slechts f 1133,33. (Bakker 1991) Als we de salarissen 
van De Bree en Bordewijk om zouden rekenen naar de huidige euro, zouden we uit-
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komen op € 10.000 voor Bordewijk en € 7.500 voor De Bree. Volgens La Fleur droeg 
het geringe salaris ertoe bij dat het ambt van leraar niet in hoog aanzien stond. In 
1923 werd dat nog erger omdat toen de leraren voor hetzelfde salaris 24 in plaats 
van 19 lessen moesten gaan geven. Uit die tijd stamt de oneerbiedige term ‘lesboer’. 
Vlak daarna ging men over op het beruchte ‘30-30 systeem’. (La Fleur,1970) Dertig 
lesuren per week en klassen van dertig leerlingen. Grote klassen had De Bree niet. De 
hel bestond uit tweeëntwintig leerlingen. De bloemenklas en de grauwe klas waren 
zo klein, dat ze na de vakantie werden samengevoegd.
Schoolomgeving
Niet alleen de woonomgeving van De Bree, maar ook de school maakt een armoe-
dige en deprimerende indruk. Het oude schoolgebouw, een geelgrauw gesausd blok 
‘waar tranen vuil lekken over de gevels’ ligt aan een koolgruisplein in een achter-
buurt. Een slecht stadsplan met armoestraten, hobbelplaveisels en naargeestige 
huizen, ‘goed genoeg voor de pauper’. De enige versiering is een muziektent als een 
‘enorme dode heester op verkoolde aarde: een jammerlijke vreugdetent’. Oud-leer-
lingen van Bordewijk herkenden duidelijk de inmiddels afgebroken Handelsschool 
aan het Van Alkemadeplein in Rotterdam. (Bakker 1991) Voor de school van Bint 
is geen geld meer beschikbaar en de gebouwen en de inboedel gaan zienderogen 
achteruit. Dat is wat De Bree direct opvalt bij zijn omzwervingen door de school. 
Na de invoering van het tuchtsysteem, regent het klachten van ouders en draait de 
wethouder de geldkraan dicht.
Bint “had nooit in de gratie gestaan, en toen hij zijn systeem ging invoeren was er 
voor aankoop helemaal geen geld meer beschikbaar. Elders was dat beter. Daar had-
den ook de onderwijzers de nieuwste boeken. Hier was de bibliotheek van de leraren 
even verouderd als die van de leerlingen. Er was geen geld, nooit geld. Maar elders 
waren scholen als paleizen, met geglazuurde tegelwanden, rubbervloeren, sommigen 
met gemetseld aquarium of met palmenkas”. (B, p. 108)
Hier vindt men al een duidelijke verwijzing naar de methode-Ligthart. Volgens Van 
Overbeeke hoorden bij diens onderwijsvernieuwing ook de gebouwen: “deze drang 
naar verfrissing, verfraaiing, verbetering duidelijk tot uiting komend niet alleen 
in de leermiddelen, maar ook in de goed verzorgde en onderhouden artistieke en 
hygiënische gebouwen....” (Van Overbeeke 1941) Op de school van Bint zal men dit 
alles tevergeefs zoeken en voor hem zit er niets anders op dan ‘met zijn kerels tot het 
laatst toe het kavalje uit te wonen’.
Schooltype
Het schooltype in Bint is niet geheel duidelijk. Is het een zelfstandige handelsschool 
met een vijfjarige cursus of is het een hogereburgerschool van het type 3+2? Daar 
werd een driejarige cursus gevolgd door een tweejarige handelsopleiding. Bordewijk 
gaf in Rotterdam op dat schooltype les. In ieder geval wordt in Bint expliciet verwezen 
naar het handelsonderwijs. Uit traditie lieten ouders op deze school ‘hun kinderen 
grootworden voor de handel’. (B, p. 112) De opleiding wordt afgebouwd. Tweederde 
van de lokalen staat leeg. Er zijn alleen nog maar vierde- en vijfdejaarsleerlingen. In 
het laatste jaar telt de school amper 75 leerlingen. Dit beeld strookt met de werkelijk-
heid. Begin jaren ‘30 was er een duidelijke terugloop van leerlingen op de Gemeente-
lijke Handelsscholen. In 1920 waren er vijfentwintig Gemeentelijke Handelsscholen 
met een totaal van 2600 leerlingen. Ongeveer honderd leerlingen gemiddeld per 
school. In 1930 waren er nog negentien scholen met 1585 leerlingen. (Bartels 1963) 
Ook op de Gemeentelijke Handelsschool van Bordewijk in Rotterdam liep het leerlin-
genaantal fors terug. In 1927 zaten daar nog 360 leerlingen. In 1931 waren er dat nog 
maar 180 en in 1936 werd de school zelfs opgeheven. (Bakker 1991) Vanuit dat licht 
bezien is het opmerkelijk dat leraar De Bree zijn wetenschappelijke ambities opgeeft 
en welbewust kiest voor een onderwijscarrière in een sterfhuisconstructie. 
Werkomgeving
Het lokaal waar De Bree lesgeeft aan de hel, ligt zowat onder de grond:
“dit moet een kelder geweest zijn. Er was één wand met vier hoge kleine ramen. Zij 
waren van gewapend matglas, ijzerstaven nog ervoor. Daarlangs gleden de onderkan-
ten van mensen buiten, daarlangs stootte hortend de wind. Het licht was aan, rood, 
somber”. (B, p. 12)
Het type lokaal doet aan een gevangenis denken en was volgens Kohnstamm rond 
1928 aan het verdwijnen: “de tijden gaan gelukkig voorbij dat men scholen- en ge-
vangenissen, wat psychologisch niet beter te verdedigen is, dan het eerste- van verre 
kan herkennen aan hun matglazen ruiten. Dat ze nergens meer bestaan durf ik niet 
te verzekeren”. (Kohnstamm 1935, p.354) Vestdijk ontwaart in het werk van Bor-
dewijk het motief van het ‘hermetisch afgesloten, kelderachtig “heiligdom”, dat zich 
van de overige wereld min of meer Ghetto-achtig ziet afgesneden’. (Vestdijk 1938) 
In deze heiligdommen, waarin men niet gemakkelijk doordringt, heersen afgoden 
zoals een H.B.S.-directeur die een verzameling monstertjes drilt. Dit soort ruimtes 
zijn volgens Vestdijk nodig om het gebrek aan ruimtelijkheid te vergoeden bij een 
bepaald soort buitensporige wezens. 
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De leerlingen zitten in de kelder als haringen in een ton: “Zij zaten in één bank. Ze 
kropen niet bijeen. Zij zaten vanzelf tegen elkaar, aan elkaar”. (B, p. 44) Al in de jaren 
twintig stonden deze schoolbanken ter discussie. Maria Montessori was van mening 
dat deze ‘moderne folterwerktuigen het beste bewijs vormden dat de geest der slaver-
nij de pedagogiek van de school beheerst’. (Knippenberg/Van der Ham/Wilhelm 1993, 
p.105) Zij vond dat die bank ‘de grootst mogelijke onbeweeglijkheid van het kind als 
doel had, terwijl het kind juist de grootst mogelijke beweeglijkheid nodig heeft, de 
vrijheid van houding’. Deze bemoeienis van de overheid met het meubilair van een 
school geeft aan dat men zich toch een klein beetje met pedagogiek bemoeide: 
“Naar aanleiding van het Bouwbesluit van 1921 werd van Rijkswege een modelschool-
bank geconstrueerd, de Rijksmodelbank, uitgevoerd in blank gelakt Amerikaans 
grenenhout, die aan hygiënische, pedagogische, technische en economische eisen 
voldeed”. (Knippenberg e.a. 1993, p.105)
Gebrek aan ruimtelijkheid impliceert vrijheidsbeperking. Dat geldt in Bint zowel 
voor het lokaal als het interieur. De leeromstandigheden zijn aangepast aan het on-
derwijsdoel van leren gehoorzamen. Of paste het onderwijs zich aan de omstandig-
heden aan? Ik vraag me af of de op de dag van vandaag veel gebezigde term ‘de kelder 
van ons onderwijs’ een onbewuste associatie is met de kelder van de hel en De Bree. 
Bij de gelijkstelling van bijzondere en openbare scholen in 1920 nam de rijksoverheid 
de financiële lasten over en ontstond de zogenaamde ‘schoolbouw-hysterie’. Tussen 
1920 en 1929 werden in Amsterdam 170 nieuwe schoolgebouwen ontworpen. Mis-
schien dat de passage in Bint over die mooie gebouwen een verwijzing is naar de Eer-
ste Openluchtschool voor het Gezonde Kind uit 1930 in de Amsterdamse Cliostraat. 
In een tijd dat scholen massieve bakstenen gevels hadden met hoge en smalle ramen 
ontwierp Jan Duiker een gebouw met zo veel mogelijk licht en lucht. De grotendeels 
glazen wanden konden worden opengezet en zelfs worden weggehaald.
B.   Persoonlijkheidskenmerken van de leraar in de roman gerelateerd 
aan de beroepsstandaarden 
De gehele periode vanaf het aantreden van de eerste minister van Onderwijs, Kunsten 
en Wetenschappen, minister De Visser, in 1918 tot aan de Tweede Wereldoorlog wordt 
de grote impasse genoemd. De overheid bemoeide zich nauwelijks met de inrichting van 
het onderwijs. Knippenberg en Van der Ham noemen deze periode ‘distributief’:
“De overheid hield zich met de financieel-administratieve aspecten van het onderwijs-
systeem bezig en stelde zich terughoudend op ten aanzien van de vernieuwing van het 
onderwijs. Juristen maakten de dienst uit op het departement; onderwijskundigen, so-
ciologen en psychologen zou men er tevergeefs zoeken”. (Knippenberg e.a. 1993, p. 138)
Het onderwijs in Nederland bleef in die periode traditioneel. Conform aan de 
beroepshouding van leraren veranderde er zo weinig mogelijk. Buitenlandse onder-
wijsvernieuwers zoals Dewey, Steiner, Montessori en Parkhurst kregen in Nederland 
nauwelijks voet aan de grond. Het vuur van de reformpedagogiek van Jan Ligthart 
en Jacob van Rees was gedoofd. Het smeulde nog wat na bij enkele schooltjes. Rond 
de eeuwwisseling waren dat de school van Jan Ligthart in de Haagse Schilderswijk 
en de Humanitaire School van Jacob van Rees in Laren. Zelfwerkzaamheid, zelfont-
plooiing en creativiteit stonden in die scholen centraal. Kees Boeke stichtte in 1926 
in Bilthoven zijn Werkplaats en vanaf die tijd dateren ook de eerste Nederlandse 
Pedagogische Congressen.
Bekwaamheidseisen
Ten tijde van het verschijnen van Bint in de jaren dertig, waren er geen concrete 
bekwaamheidseisen voor leraren. Rond 1900 had dit probleem zich al aangediend en 
minister Goeman Borgesius benoemde in 1900 een commissie ter zake. Die kwam 
in 1902 met een aanbeveling. Ze diende een rapport in met drie eisen voor leraren: 
een voldoende algemene ontwikkeling, een doeltreffende wetenschappelijke op-
leiding en een pedagogische voorbereiding op het leraarsambt. Die pedagogische 
voorbereiding bestond uit het volgen van een cursus over opvoedkunde en in het 
hospiteren bij collega’s. In 1910 stelt de commissie dat de opleiding voor leraren en 
leraressen in het vakonderwijs onvoldoende is en dat voor de vorming van leraren in 
het middelbaar onderwijs helemaal niets is geregeld. De bekende pedagoog Kohn-
stamm constateert in 1928 dat de lerarenopleiding ernstig te kort schiet en leraren 
in de klas brengt zonder kennis van problemen in het onderwijs. Hij meent dat de 
moeilijkste en meest verantwoorde opvoedingstaak, namelijk die van onderwijzers 
en leraren, vervuld wordt door veredelde dienstbodes. Naar aanleiding van Bint stelt 
Kohnstamm (1935, p.259) dat types zoals De Bree geen uitzondering zijn in het 
Nederlands onderwijs. De sympathiebetuigingen voor dit boek baarden hem grote 
zorgen. In 1929 signaleerden de vier lerarenverenigingen dit probleem en stelden 
een studiecommissie in onder voorzitterschap van professor Sijmons. De commissie 
bepleitte dat de leraren colleges moesten volgen in pedagogiek, puberteitspsycho-
logie en algemene didactiek. Tevens moest men lessen volgen in speciale didactiek 
van het te onderwijzen vak en moest men hospiteren bij een bevoegde leraar in dat 
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vak. Volgens La Fleur (1970) was in het in 1937 nog allemaal vrijblijvend en hoefde 
men er niet per se aan te voldoen om een bevoegdheid te krijgen. De leraren zelf 
voelden er ook helemaal niets voor. Grotenhuis (1998, p.50) denkt dat voorstellen 
om de pedagogische houding van leraren te beïnvloeden op scepsis en wantrou-
wen stuitten onder leraren. Volgens hen viel het vak niet te leren, je werd áls leraar 
geboren’. Bartels (1963) stelt dat in die jaren honderden afgestudeerden een betrek-
king zochten en uiteindelijk hun heil zochten in het onderwijs. In april 1934 was 
het voorontwerp-Grondslagenwet gereedgekomen. Naast het officiële advies van de 
Onderwijsraad, waarvan Kohnstamm deel uitmaakte, diende Kohnstamm ook een 
minderheidsnota bij minister Marchant in. De bedoeling van de Grondslagenwet 
was om eenheid in het onderwijs te brengen, die volgens Kohnstamm  ‘het verlam-
mend juk van een geheel verouderde didactiek moest verbreken’. (Kohnstamm 1925) 
Kohnstamm kon vooral instemmen met het ontwerp omdat ‘het de grondslag legde 
waarop eindelijk een pedagogisch-psychologische voorbereiding voor het leraars-
ambt kon worden gebouwd’. Van de Gronslagenwet kwam uiteindelijk niets terecht.
Taalleraren
Al vanaf 1876 was Nederlands een erkende academische afstudeerrichting. Pas in 
1921 werden Franse, Duitse en Engelse taal- en letterkunde volwaardige academische 
disciplines. Veel leraren kwamen echter via een andere route het middelbaar onderwijs 
binnen. Onderwijzers met hoofdakte haalden op de kweekschool lo-aktes voor (m)
ulo-vakken. Het (m)ulo was de opstap naar de mo-opleiding (vanaf 1912). Zij kregen 
de naam leraren van de ‘tweede weg’ - opleidingen. De opleiding mo-b moest het aca-
demisch niveau benaderen. Volgens Hulshof, Kwakernaak en Wilhelm (2015, p. 271) 
werd de praktijkkennis in de mo-opleidingen nauwelijks verrijkt met pedagogische 
theorie en vreemdetalendidactiek voor het voortgezet onderwijs. Sinds 1864 was wel 
de akte-Q nodig (theorie onderwijs en opvoeding), maar onderwijzers kregen daarvoor 
vrijstelling. Na Bint, in 1937 en in 1958, werden de eisen vernieuwd. De eisen bleven 
vaag en de examencommissies gingen er coulant mee om. Hulshof, Kwakernaak en 
Wilhelm stellen dat er al vanaf het begin van de negentiende eeuw werd geklaagd 
over het gebrekkige pedagogisch-didactisch niveau van universitair opgeleide leraren. 
Ook volgens hen kwamen in de jaren dertig van de twintigste eeuw de meeste acade-
misch gevormde leraren pedagogisch-didactisch blanco de school binnen. Dat er geen 
evenwichtige op de beroepsuitoefening gerichte lerarenopleiding kwam, hing naast de 
academische desinteresse voor het onderwijzen, ook samen met de verzuiling. Door 
een staatspedagogiek kwam de vrijheid van onderwijs immers in gevaar.
Leraar De Bree
De Bree was duidelijk niet iemand van de ‘tweede weg’. Hij was als historicus aca-
demisch geschoold en bereidde een dissertatie voor. En net zoals veel tijdgenoten 
kwam hij pedagogisch-didactisch blanco de school binnen. Als we uitgaan van de 
eisen van de commissie Goeman Borgesius zat het met zijn vakkennis dus wel goed. 
Ook geeft hij blijk van meer dan voldoende algemene ontwikkeling. Vanwege zijn 
studie bezoekt hij vaak bibliotheken in andere steden. Hij leest dagelijks de krant. Hij 
heeft een uitgesproken mening over de verschillen en de verhouding tussen man en 
vrouw. Tijdens de excursie blijkt zijn veelzijdigheid. Zo toont hij geografische eigen-
aardigheden van het land van Waas in Zeeuws-Vlaanderen (Philippine, Axel, Sluiskil, 
Hulst, Aardenburg en Sluis) en van de Oosterschelde. Hij is goed op de hoogte van 
zowel de romaanse als gotische bouwkunst. Hij kiest bewust de Vlaamse cultuurste-
den: Gent, Brugge, Veurne en Ieper. Natuurlijk refereert hij tijdens de tocht langs de 
IJzer aan de Eerste Wereldoorlog. Hij vertelt iets over Brussel en heeft oog voor be-
langrijke musea, die hij zowel alleen als met zijn leerlingen bezoekt. Tevens geeft hij 
blijk van kennis van actuele wetenschap en techniek. Hij bezoekt met de leerlingen 
de Krekerakdam, een ammoniakfabriek en hij houdt een exposé over de geschiedenis 
van kei- en klinkerwegen en duidt het verschil tussen beton en asfalt. Uit zijn ge-
dachtegang tijdens het examen kunnen we opmaken dat hij ook op de hoogte is van 
de actuele pedagogische stromingen. Zo filosofeert hij tijdens de surveillance over de 
eeuw die het kind uitvond, gebrek aan tucht in gezinnen, nivellering en afkeer van 
differentiatie in het gezin. Ook kent hij de jazzmuziek. Ten slotte wordt ook duidelijk 
dat hij op de hoogte is van de rol van de overheid in het onderwijs
Aan de pedagogische eis van de commissie Goeman Borgesius voldoet hij ten dele. 
Uit de roman kunnen we niet opmaken dat hij een cursus over opvoedkunde heeft 
gevolgd. Aan die andere pedagogische eis, het hospiteren bij collega’s, voldoet hij 
wel. Hij hospiteert bij collega’s én bij Bint. Hij toont zich een scherp waarnemer. De 
verschillen tussen de docenten vallen hem op en hij leert wat wel en wat niet goed is 
voor het onderwijs op de school van Bint.
De Bree voldoet dus bijna aan alle eisen van de commissie Goeman Borgesius, maar 
voor wat betreft de in 1929 bepleite bekwaamheidseisen van de commissie-Sijmons 
wordt het een ander verhaal. Wel moet daarbij worden aangetekend dat het een 
voorstel betrof en dat die eisen tot in 1937 een vrijblijvend karakter hadden. Van de 
Grondslagenwet uit 1934 was niets terecht gekomen. De meeste leraren voldeden 
net zoals De Bree (nog) niet aan de eisen van de commissie-Sijmons. Er moesten 
volgens die commissie colleges worden gevolgd in pedagogiek, puberteitspsycholo-
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gie en algemene didactiek. Daarnaast moest men lessen volgen in speciale didactiek 
van het te onderwijzen vak en moest men hospiteren bij een bevoegde docent in dat 
vak. De Bree voldoet alleen aan de eis van het hospiteren, waarbij aangemerkt moet 
worden dat het niet duidelijk is of dat hospiteren plaatsvond bij een vakcollega en of 
die vakcollega ook daadwerkelijk bevoegd was.
Het is duidelijk dat het optreden van De Bree in de klas moeilijk af te meten valt aan de 
(vrijblijvende) concepteisen van de commissie-Sijmons. De huidige bekwaamheidsei-
sen bieden daarentegen wel wat meer houvast om iets te zeggen over leraar De Bree.
Vakkennis
Vakkennis stond ten tijde van het verschijnen van Bint onder druk. Met ‘de ontdek-
king van het kind’ aan het begin van de eeuw kwam de nadruk op het individu te 
liggen in plaats van op de leerstof. Onderwijsvernieuwers zagen het kennisonderwijs 
als oppervlakkige veelweterij en als hersenvetmesterij. ‘Parate kennis is paradeken-
nis’ en ‘pomp het erin, pomp het erin; ’t kinderhoofd moet vol!’ waren veel gehoorde 
leuzen uit die tijd. Beroemde pedagogen zoals Gunning, Bavinck en Kohnstamm 
hekelden unaniem de kenniscultuur. Ook in het moedertaalonderwijs heerste de 
opvatting dat het niet zozeer over het vergaren van kennis en zelfexpressie diende 
te gaan, maar veel meer over functionele en zakelijke taalvaardigheden. Kohnstamm 
was zijn tijd ver vooruit. In zijn boek Parate kennis legde hij de nadruk op het kunnen 
beschikken over en hanteren van informatiebronnen. Naar aanleiding van het ‘bot 
memoriseren’ pleit hij voor leerplanherziening om te kijken welke schoolkennis een 
werkelijke rol speelt in het latere leven: “de grondgedachte van deze herziening is, 
dat onze maatschappelijke toestanden niet meer gedogen het dode gewicht van niet 
meer functionerende kennis van vroegere geslachten mede te slepen”. (Kohnstamm 
1925) Volgens Knippenberg en Van der Ham verbaasden de onderwijsinspecteurs uit 
die tijd (1933) zich regelmatig over de wonderlijke eisen die de leerplannen stelden 
en men was van mening dat de leerlingen ‘een baal ballast’ moesten leren. Illustratief 
was een opmerking in het Onderwijsverslag van de onderwijsinspecteur van Hel-
mond: ‘Geheel Nederland leert dat Helmond aan de rivier de Aa gelegen is, die toch 
tenslotte niet meer is dan een moddersloot’. (Knippenberg e.a. 1993, p. 144)
Vakkennis had De Bree, gezien zijn academische achtergrond, voldoende. De weten-
schap is zijn ambitie en zijn keuze voor het onderwijs komt voort uit nieuwsgierig-
heid. Gaandeweg het schooljaar komt De Bree onder invloed van Bint, en misschien 
ook wel door de tijdgeest, er achter dat die vakkennis helemaal niet zo belangrijk is. 
Bint maalde niet om geleerdheid. ‘Zijn eerbied voor geleerdheid was miniem’.(B, p. 
82) De geleerde voorganger van De Bree, de gepromoveerde Van Fleer, was wegge-
pest. De Bree herziet zijn standpunt. Hij laat zijn wetenschappelijke aspiraties varen 
en kiest voor het onderwijs. Als we vakkennis versus vorming plaatsen, kiest De Bree 
voor de vorming van de leerling. Vorming uiteraard niet in de betekenis van Bildung, 
maar veeleer in het vormen of drillen voor maatschappelijk nut.
Vakdidactiek
In het klaslokaal van De Bree komen we weinig tot niets te weten over vakdidactiek. 
In eerste instantie geeft hij geen les. Hij temt (B, p. 41). Later geeft hij naar eigen 
zeggen wel les (B, 39)en komen enkele werkvormen naar voren: hij dicteert (B, p. 
24), hij laat schrijven (B 43), hij laat overschrijven (B, p. 27), hij spreekt (B, 39) en 
hij laat omwerken (B, 27). Er is hier duidelijk sprake van een starre en eenzijdige 
didactische werkvorm die niet de kennis als doel heeft maar de pedagogiek (gehoor-
zaamheid en tucht). ‘ Hij gaf expres geestdoodend werk’. (B, p. 27)
Excursies
Er komt een totale ommekeer tijdens de zogenaamde ‘klassenreizen’. Aanschouwe-
lijk onderwijs à la Ligthart wordt dan het didactisch principe van De Bree. Hij geeft 
de leerlingen uitleg over wat ze te zien kregen: ‘Hij gaf hun ook wel eens wat te ver-
werken’. (B, p. 83) Joosten vraagt zich af of dit onderwijsexperiment geen anomalie 
in het systeem van Bint was:
“…schoolreizen waren een beetje een dingetje, aan het begin van de vorige eeuw. 
Een punt van publiek debat, waaraan brochures en andere teksten werden gewijd. 
Zij werden gezien (of waren) bij uitstek het uitvloeisel van de softe pedagogiek waar 
romanpersonage Bint mee wilde afrekenen…”. (Joosten 2015, p. 135)
Volgens tijdgenoot Theo Thijssen leerde de klas tijdens zo’n tocht meer tucht dan in 
een kazerne, maar zoals eerder gesteld, kregen onderwijsvernieuwers met hun expe-
rimenteel onderwijs in Nederland (1900 - 1940) nauwelijks een voet aan de grond. De 
behoudende instelling van de leraren zelf vormde de belangrijkste blokkade. Het gros 
van het korps is niet geraakt, concludeert Pelosi. (1970, p. 289 ) Tot de jaren dertig 
ervoer men de vernieuwing te veel als import en te kosmopolitisch. Ook de overheid 
hield zich volledig afzijdig. Door de bloeiperiode van de pedagogiek in de jaren dertig 
groeide wel de bekendheid met internationale pioniers zoals Dewey, Montessori, 
Parkhurst, Decroly en Petersen. In Nederland was alleen Jan Ligthart een vernieuwer 
met internationale allure. Internationale pedagogen kwamen bij hem op werkbezoek. 
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Al deze vernieuwers stelden het kind centraal en voor Bint en De Bree was het 
duidelijk dat dit vernieuwde onderwijs niet de broodnodige leiders opleverde. Er 
werd in die tijd trouwens nogal snel gewag gemaakt van onderwijsvernieuwing. Van 
der Velde stelt terecht dat er een groot verschil is tussen onderwijsvernieuwing en 
experimenten. (Van der Velde 1970, p. 363) Zo spraken sommigen in de jaren dertig 
bij experimenten zoals de invoering van stilleesboekjes al van onderwijsvernieuwing. 
Docenten die stilleesboekjes invoerden, werden door behoudende collega’s zelfs 
radicale vernieuwers genoemd. Volgens Van der Velde was er pas sprake van onder-
wijsvernieuwing als er een structurele omvorming werd afgerond door de invoering 
van sterk geïndividualiseerd onderwijs, waarin leerstof verwerkt werd op basis van 
een natuurlijke differentiatie. 
Hoewel er op de school van Bint geen sprake kon zijn van geïndividualiseerd onder-
wijs, was Bint in zekere zin wel een onderwijsvernieuwer. Er kwam een structurele 
omvorming en er was zelfs sprake van experimenteren. De Bree moest als experi-
ment een vorm van Gesamtuntericht uitvoeren. Spieren werden gestaald door het 
zware parcours van de Ronde van Vlaanderen en Parijs - Roubaix te fietsen. Er was 
cultuuronderricht door het bezoek aan musea en oude steden. Men had oog voor 
fabrieken en de leerlingen kregen les over beton en asfalt. Vanuit leerlingenoogpunt 
was het de bedoeling om het groepsgevoel en de eenheid te verstevigen. 
Voor de leraren had die tocht een heel ander doel: het tegengaan van verslapping! 
Tijdens de tocht moesten de leraren de teugels laten vieren. Na de tocht moesten ze 
de teugels weer aanhalen conform het principe ‘reculer pour mieux sauter’. Zo zei 
Bint het letterlijk: “na de reis moet je de tucht heroveren. Dan verslap je niet”. (B, p. 
76) De Bree heeft het goed begrepen: “hij dacht dat kameraadschap het best strookte 
met hun primitieve wezens. Want dit had Bint niet verboden. Hij mocht hier zijn als 
zij. Op school zou hij hen weer knechten. De zege was dan te groter na de reis”. (B, 
p. 76) De Bree stelt zich op als een soort kameraad. De leerlingen mogen hem niet 
meer met meneer aanspreken. Ze kunnen gewoon De Bree zeggen. Hij rookt met ze 
in een café en onder luid gezang ‘fuift’ hij op bier. Als ze aan het vechten slaan, laat 
hij ze gewoon hun gang gaan. Hij springt er niet tussen. Toch dreigt het experiment 
te mislukken. Een leerling, die op een veel te kleine fiets rijdt, kan het tempo op de 
Koppenberg bij Oudenaarde niet volgen: “in een boog zwoegden zij bergop om de 
stad die daarachter terzij in de diepte lag. De Bree liet halt houden, want Te Wigchel 
bleef achter. Ze moesten een kwartier wachten eer hij verscheen”. (B, p. 86) Om de 
uitgeputte Ter Wigchel te laten herstellen, wordt besloten om de tocht de volgende 
dag in te korten. De leerlingen voelen daar aanvankelijk weinig voor. Het plan was 
immers heilig, maar ‘de saamhorigheid won het’. Twee leerlingen slapen de volgende 
dag niet uit en rijden toch de oorspronkelijke route. Zij deserteren! Dit was wel het 
ergste wat De Bree kon overkomen. Dat hij zijn collega’s moest vertellen dat uitgere-
kend in de hel twee leerlingen ‘m gesmeerd waren. 
Meerdaagse tochten met klassen stonden in Nederland in een kwaad daglicht. Een 
Rotterdamse wethouder verbood een schoolreisje van meer dan een dag. Het school-
reisje werd niet als school gezien, maar als ‘stagnatie’ van het onderwijs. Volgens 
Theo Thijssen had de overheid weinig vertrouwen en een ‘natuurlijke afkeer van de 
Hollandse schoolmeester met zijn al te lichtzinnige bokkensprongen’. Toen B en W 
van Opsterland een driedaagse reis van een U.L.O.-school naar Vlieland verboden, 
klom Theo Thijssen in de pen. Met zijn gebruikelijk enthousiasme verdedigde hij als 
voorloper van Bint de klassentocht. Hij blijkt een hartstochtelijk pleitbezorger voor 
aanschouwelijk onderwijs én groepsgevoel met tucht! De klas leert betere aardrijks-
kunde dan van een ‘dooie landkaart’ en “zo’n klas leert uitgaan, leert gezamenlijk 
uitgaan, krijgt les in orde en tucht, beter dan er geleerd kan worden in huis en school 
en kazerne”. (Thijssen 1924, p. 4)
Toetsing en beoordeling
Het beoordelen van werk van leerlingen door middel van cijfers valt in de ruimste zin 
ook onder vakdidactiek. Het duurt even voordat De Bree het schoolsysteem door-
heeft en begrijpt dat cijfers op de school van Bint een pedagogische functie hebben. 
Vervolgens conformeert hij zich volledig aan het systeem van de vijven. Door het 
geven van cijfers maakt men onderscheid en dat is natuurlijk een inbreuk op het 
eenheidsbeginsel. Bint, en in zijn navolging De Bree, hadden hier iets op gevonden. 
Iedereen kreeg hetzelfde cijfer, namelijk een vijf. Dat was op de school van Bint het 
hoogst mogelijke cijfer. Een enkeling, die niet in het systeem paste, kreeg een duide-
lijke drie en kon vertrekken. Geen twijfelachtige vier, dat leidde alleen maar tot ein-
deloos gepalaver. Die vijf was niet geheel toevallig. Het Koninklijk Besluit van 8 juni 
1929 (S.310) speelde Bint volledig in de kaart. Het cijfer vijf had sinds de aanvang 
van het eindexamen der hogereburgerschool de kwalificatie ‘even voldoende’. Bij het 
Koninklijk Besluit van 1929 kreeg het de kwalificatie van ‘bijna voldoende’. Hoewel 
de leerlingen met die magere vijf bij Bint werden bevorderd, gaf dat cijfer tegelijker-
tijd aan dat het nog niet helemaal voldoende was. Van zelfgenoegzaam achterover 
leunen, zoals in onze ‘zesjescultuur’, kon derhalve geen sprake zijn.
De ‘vijvenkwestie’ bracht in de vakpers een stroom van artikelen op gang. In de 
Tweede Kamer kwam die uitgebreid ter sprake en dat leidde tot eindeloos gedeli-
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bereer. De zegsman van minister Waszink was van mening dat ‘deze wijziging de 
belangrijkste was in de wet op het middelbaar onderwijs sinds Thorbecke in 1863’. 
(Bartels 1963, p. 126) De voorzitter van de Onderwijsraad, B. Sijmons, ontstak hier-
over in woede en riep om een sterke man:
“de onzalige neiging van den Nederlander om onwelgevallige bijzonderheden kritisch 
te ontleden in plaats van te zoeken naar een gemeenschappelijke basis van waardering, 
om steeds dat te willen wat niet wordt aangeboden. Men moet stevig in zijn vrijheids-
schoenen staan om niet ten aanzien van ons middelbaar onderwijs aan fascistische nei-
gingen toe te geven en naar de sterken man te roepen”. (Knippenberg e.a. 1993, p. 113)
Op de school van De Bree ging het niet om het vakcijfer, in Bint wordt dat het lera-
rencijfer genoemd, maar om het schoolcijfer. Het cijfer van de individuele leraar zei 
Bint niets. Het ging om het cijfer van de school. Dat cijfer drukte niet alleen gehoor-
zaamheid en karakter uit, maar vooral dat de leerling paste in het collectief en tot de 
organische eenheid van de klas behoorde.
In hun afkeer voor cijfers stonden Bint en De Bree niet alleen. Vooraanstaande pe-
dagogen uit die tijd zoals Kohnstamm en Gunning moesten er ook niets van hebben 
en bij onderwijsvernieuwers zoals Boeke en Montessori bestonden helemaal geen cij-
fers. Voor Kohnstamm (Kohnstamm 1928, p. 420) hadden proefwerken en repetities 
een geringe diagnostische waarde en betekenden in veel gevallen de behaalde cijfers 
weinig voor een prognose. Gunning zag cijfers eveneens als een momentopname: 
‘schijnresultaten die slechts voor een ogenblik blinken, vergulde noten aan een kerst-
boom’. (Gunning 1945}. Gunning heeft zijn leven lang gestreden tegen de verwer-
pelijke cijfers. In 1901, toen hij zelf nog leraar was aan een gymnasium, schreef hij: 
“de cijfers zijn loketjes, waar feitelijk geen enkele leerling in past. Het zijn Procrus-
tesbedden, waarop men zonder geweldige verminking de overgroote meerderheid 
der leerlingen niet bedden kan”. (Van Overbeeke 1941, p. 82) Veertig jaar later is zijn 
afkeer nog altijd niet geluwd:
“maar vooral onthoude men zich van de toepassing van verkeerde, opzettelijke prikkels, 
waarbij ik in de eerste plaats denk aan de verwerpelijke cijfergeverij, die ik niet aarzel de 
grootste kanker te noemen, die aan ons schoolleven vreet”. (Van Overbeeke 1941, p. 83)
Het ultieme cijfermoment was natuurlijk het examen. Als De Bree ‘de wacht heeft’ 
in het gymnastieklokaal over 65 examenkinderen, vormt hij zijn gedachten hierover. 
Zoals Gunning over cijfers denkt, zo denkt De Bree over examens:
“het examen was voorschrift van wet. Daarin kon geen leraar zijn ziel leggen. Het 
examenkind werd niet gekeurd op reuzengroei, het toonde in het examen zich op 
zijn menselijk slechtst. Een examen is de grote verdoemenis van deze tijd, dacht De 
Bree. Eén woord van Bint moest voldoende zijn: ja of neen”. (B, p. 112-113)
De examinering was in de tijd van De Bree een heikele kwestie. In 1923 was bij Ko-
ninklijk Besluit, 21 december 1923, S. no. 16, het eindexamen voor de zelfstandige 
vijfjarige handelsschool vastgesteld. Enkele wijzigingen in het reglement volgden in 
1929 en 1934. De leerlingen zouden voortaan worden geëxamineerd door hun eigen 
leraren, voorheen door vreemde leraren, onder toezicht van gecommitteerden. Dat 
staat ook letterlijk in Bint: 
“in zo een klasse zat een leraar, een leerling, een gecommitteerde”. (B, p. 110) Zowel 
leerlingen als leraren moesten weinig hebben van deze nieuwe vorm: “de nieuwe 
maatregel, waarvan de minister de voordelen evident achtte, werd niet algemeen met 
instemming begroet, vooral niet in de lerarenwereld”. (La Fleur 1970, p. 274)
Pedagogiek 
De pedagogiek van De Bree heeft tucht als basis. Hij volgt gedwee de enige aanwij-
zing van Bint – ik eis stalen tucht – op. Bint was van mening dat het schoolonderwijs 
slecht aansloot bij de eisen van de maatschappij. (B, p.72) Die eisen waren overdui-
delijk. De maatschappij werd begin jaren dertig geconfronteerd met een wereldwijde 
economische crisis en de dreigende opkomst van het fascisme. Door die economische 
crisis was tussen 1929 en 1933 in Nederland de industrie van productiemiddelen 
met meer dan de helft en die van consumptiegoederen met meer dan een kwart 
gedaald. Het havenverkeer nam met twee vijfde af. Massale werkeloosheid en 
ontslagen volgden. De algemene inkomstendaling betekende een catastrofe voor de 
middenstand, de groep van waaruit de leerlingen die De Bree in de klas had kwamen. 
Overheid en bedrijfsleven werden door de crisis volledig verrast. Op 30 januari 1933 
werd Hitler, leider van de N.S.D.A.P., tevens leider van de nieuwe Duitse regering. In 
december 1931 was door Mussert in Utrecht de N.S.B. opgericht. Die partij verwierf 
zich een massa-aanhang onder de Nederlandse kleinburgerij en de boeren.
Tucht
De ervaring van Bint met het onderwijs kwam dus niet zomaar uit de lucht vallen: 
“Mijn ervaring, zei Bint, is die van iedere school. Ze bewijst dat het schoolonderwijs 
slecht aansluit aan de eisen van de maatschappij. Je moet dus een van tweeën, de 
school veranderen of de maatschappij.” (B, p. 72) Vijf jaar voor de komst van De Bree 
had Bint het nieuwe stelsel van de stalen tucht ingevoerd. Rond Pasen begint ook De 
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Bree daadwerkelijk te beseffen dat het nieuwe systeem een antwoord kon zijn op de 
problemen van zijn tijd: 
‘ De Bree geloofde vast dat het nieuwe systeem tot een andere uitkomst leidde’ en 
‘De Bree geloofde aan het systeem van stalen tucht, blinde gehoorzaamheid, ont-
dekking van den wil door knechting, ophooping van energie, ontlading van energie, 
later, op het grote voorbeeld der school’. (B, p. 71-72) 
De grootste bedreiging voor dit tuchtsysteem was de tijdgeest. Het was de tijd rond de 
eeuwwisseling die het kind had uitgevonden. Met het boek Barnets Århundrade van de 
Zweedse onderwijzeres Ellen Key wordt officieus ‘de eeuw van het kind’ ingeluid. Het 
boek dat in 1900 verscheen kende vele herdrukken en vertalingen en werd gezien als 
een mijlpaal in de geschiedenis van onderwijs en opvoeding. In 1903 werd het boek 
in het Nederlands vertaald onder de veelzeggende titel De eeuw van het kind. Key werd 
sterk geïnspireerd door Rousseau, Pestalozzi en Fröbel en met hen deelde ze kritiek 
op scholen waar kinderen zich als in een kudde moesten gedragen en waar lijfstraffen, 
dressuur en dwang de pedagogische principes waren. Ze borduurde voort op bewegin-
gen waarin niet de leerstof maar het kind centraal stond. Het werd een internationale 
stroming waar de individuele ontplooiing de plaats innam van het massaonderricht 
en waar de leerkracht werd gezien als ‘de oudere kameraad’. De tijdelijke houding die 
De Bree dus moest aannemen tijdens de fietstocht. Tolstoi met de seizoensschooltjes 
in Rusland en John Dewey met zijn proefschool in Chicago waren de beroemdste pio-
niers. De termen ‘child-centered’ en ‘vom Kinde aus’ werden schoorvoetend in Neder-
land geïntroduceerd. Zoals al eerder vermeld, vonden deze internationale bewegingen 
weinig weerklank in het Nederlands onderwijs. De eerste montessorischool in Neder-
land dateert van 1917. In 1938 waren er 42. De eerste Daltonscholen in Nederland 
dateren van 1928. In 1938 waren er 38. De Steinerscholen en de Jenaplanscholen 
werden in Nederland pas na de Tweede Wereldoorlog populair. Onderzoek toont aan 
dat in Rotterdam en Den Haag in 1937 het percentage ‘child-centered’ scholen slechts 
4% van het totale onderwijs bedroeg. Het was een kleine, maar ‘hardnekkige groep’ 
stellen Dasberg en Jansing. (Dasberg/Jansing 1978) Bint richtte zijn pijlen dan ook 
niet op het onderwijs, maar veel meer op het gezin, de jeugdbeweging en de pedago-
giek. Ze komen alle drie aan de orde in zijn toespraak. Bint zegt:
“de school krijgt de schuld, maar de ouders hebben de schuld” en “ik maal niet om 
de psyche van een kind, dat een rottigheid is van deze tijd” en “de jeugd is bezig zich 
te constitueren tot grote groepsverbanden die elke zondag langs de straten gaan. Zij 
hebben een gevaarlijke schijn van schoonheid”. (B, p. 54)
 De leerlingen die De Bree voor zich ziet tijdens het surveilleren in het gymnastieklo-
kaal, waren dezelfde leerlingen die hadden meegedaan aan de samenscholing en het 
oproer. Reuzen ziet hij er niet in en net als Bint betwijfelt De Bree of deze kinderen 
thuis wel voldoende tucht hebben geleerd:
“ouders en kinderen stonden op voet van gelijkheid in die gezinnen vol zorg. Er was 
geen tucht. Het gebrek aan tucht was de zwakheid der eeuw. De eeuw die het kind uit-
vond, koesterde als een nieuwe vinding, zich vergaapte aan zijn wezen. De wereld had 
vroeger om de kinderziel niet gemaald en was er gekomen. De volwassene had geen 
fraaie houding als hij neerhurkte om ter hoogte van het kind te zijn”. (B, p. 111-112)
De aandacht voor het kind kwam in Nederland niet alleen sterk tot uitdrukking op 
terreinen zoals de jeugdbeweging en de opkomst van de pedagogiek, maar ook op het 
gebied van de literatuur was er sprake van een ware hausse! Daar vooral werd het kind 
uitgevonden, geïdealiseerd en geromantiseerd. De beroemde pedagoog Gunning komt 
tot de conclusie dat een uitgebreide groep auteurs door hun schetsen en verhalen 
over kinderen ‘pédologie en action’ bedrijft. (Gunning 1938) In het eerste kwart van 
de twintigste eeuw wordt de literatuur waarin het kind centraal staat een echt genre. 
Er is waarlijk sprake van een sneeuwbaleffect, getuige het volgende rijtje klassiekers: 
Frederik van Eeden - De kleine Johannes, M.J.Brusse - Boefje, Jacobus van Looy - Jaap-
je, Carry van Bruggen - Huisje aan de sloot, Ernest Claes - De witte, Stijn Streuvels - 
Prutske, Anne de Vries - Bartje, Theo Thijssen - Kees de jongen, Johan Fabricius - Flipje, 
M.Scharten-Antink - Sprotje en de onderwijzer A.M. de Jong met Bulletje Bonestaak 
en Merijntje Gijzen. De laatste betoonde zich overigens in een radiotoespraak voor de 
VARA op 12 oktober 1934 een van de felste vijanden van Bint. De eeuwwisseling is 
tevens de tijd van de kinderliteratuur in wording. Ot en Sien verschijnt, waarvan Jan 
Ligthart de mede-auteur was. Vervolgens bestsellers zoals Afke’s tiental van Nienke 
van Hichtum, Dik Trom en Pietje Bell. Het bevrijde kind wordt autonoom in de litera-
tuur en plaatst zich uitdrukkelijk tegenover de volwassene. 
De aandacht voor het kind komt voorts nog tot uiting in de opkomst en de bloei 
van de pedagogiek. De door Bint zo verfoeide wetenschap ontdekt het kind. In 1918 
werd de eerste hoogleraar pedagogiek, Casimir, te Leiden benoemd. Brugmans in 
Groningen, Kohnstamm in Amsterdam en Gunning in Utrecht volgden kort daarna. 
Onder impulsen van deze voortrekkers ontstonden de bekende pedagogische con-
gressen. Het Eerste Nederlandse Pedagogische Congres (1926) was met tweeduizend 
deelnemers een overweldigend succes. Door de pluriformiteit van deelnemers (ge-
meentes, schoolbesturen en verenigingen) was volgens Van der Velde  bijna het gehe-
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le maatschappelijke leven vertegenwoordigd. (Van der Velde 1970, p. 377)  Behalve 
uit die congressen blijkt de belangstelling voor het kind ook uit de enorme hoeveel-
heid wetenschappelijke publicaties. Volgens Gunning zagen in de periode 1898-1938 
maar liefst dertig pedagogische tijdschriften het licht. Van der Velde heeft het zelfs 
over een volksbeweging:
“dit alles overziende, krijgt men de indruk van een volksbeweging. Van een roep 
om gerechtigheid ten bate van hét kind. De situatie rond het kind moet in 1926 in 
verschillende opzichten toch nog schrijnend zijn geweest, als een oproep tot een 
wetenschappelijk pedagogisch congres zoveel bewogenheid en onrust wekt in zove-
le gemoederen”. (Van der Velde 1970, pp. 377-378)
Volgens Van der Velde liep de Nederlandse onderwijswereld niet voorop bij de 
ontwikkeling van het pedagogisch en didactisch denken. Het ging zo goed als zeker 
aan hen voorbij. In zekere zin was de school nog ‘onbesmet’ en daardoor het ideale 
klimaat om het tij te keren. Dat had Bint dus goed gezien! 
Bint had nagedacht in de vakantie. De klachten uit het bedrijfsleven over het on-
derwijs lieten hem niet onberoerd. Zijn handelsschool was immers een beroepsop-
leiding. Naar aanleiding van die klachten concludeert in die tijd de Commissie voor 
Onderwijsvernieuwing Christelijk Onderwijs in het zogenaamde C.O.C.O.-rapport 
over leerlingen: “hun persoonlijkheidsvorming laat veel te wensen over; verantwoor-
delijkheidsgevoel en karaktervastheid ontbreken al te zeer”. (Van Overbeeke 1941, 
p. 32)  Zoals eerder gesteld vroeg zowel de economische crisis (1927-1937) als het 
begin van het Derde Rijk in 1933 om een krachtig antwoord uit de maatschappij. 
Leiders die nodig waren om die grote problemen het hoofd te bieden, waren er niet 
en Bint besloot die dan maar zelf op te leiden. Met slappelingen uit de eeuw van het 
kind kon men niets beginnen. Het roer moest dus helemaal om! 
Het tuchtsysteem van Bint doet militaristisch aan en zodoende werd het boek 
door Dirk Coster in ‘Bint of de kroning der schoften’  een giftig en gevaarlijk boekje 
genoemd. (Coster 1935) Door nationaalsocialist Hans Klomp werd Bint zelfs met 
instemming begroet als de eerste Nederlandse fascistische roman. Het moet Borde-
wijk, anti-Duits tot op het bot, diep hebben gegriefd. Zo bepleitte Bordewijk het we-
ren van het vak Duits in ons onderwijs. De taal Duits omschreef hij als ‘dat gruwelijk 
gesijpel van de Duitse schoft’ en germanismen noemde hij gevaarlijke insluipsels en 
misgedrochten der bloedschande tussen twee talen. (Chamuleau 2005)
Bint werd dus geassocieerd met Hitlers nationaalsocialisme en het fascisme, door 
Anten treffend uitgedrukt met de term ‘kwartiermaker’. (Anten 2005, p. 7) Maar 
waren Bint en De Bree wel kwartiermakers? Wilden zij niet het tegenovergestelde: 
het tij keren? Door het afleveren van sterke mannen kon Nederland van de onder-
gang worden gered. Bint voorzag wat Lou de Jong later helaas moest vaststellen naar 
aanleiding van een spontane manifestatie, rond het Koninklijk Huis na de Duitse 
invasie in Polen, in Den Haag op 1 september 1939:
“en zo steekt in het toesnellen en samenscholen der mensen, in hun geroep, in hun 
kreten, ook in hun tranen, iets van de hulpeloosheid van een volk dat, in zijn nijver 
aanpakken en in zijn verdraagzame verscheidenheid, de onverbiddelijke hardheid 
van ‘s werelds loop uit het oog verloren heeft en uit zijn midden onvoldoende leids-
lieden heeft voortgebracht om tijdig te wijzen op het noodweer dat sinds 1933 kwam 
opzetten”. (De Jong 1969)
Dasberg komt naar aanleiding van de veel te ver doorgeschoten belangstelling voor 
het kind tot een soortgelijke conclusie. Het ‘jeugdland’ was een fictie, een fout:
“ouders, onderwijzers, opvoeders in het algemeen, kortom volwassenen, waren 
rotsen in de branding, men kon er als kind altijd op terugvallen, zij stonden als een 
beschermend cordon om ‘jeugdland’ heen. Deze illusie brokkelt af in 1914-1918, 
krijgt een fatale knauw in 1929 en gaat volledig teloor tijdens de Tweede Wereldoor-
log”. (Dasberg 1975, p. 85)
Na de oorlog maakte de Vernieuwingsraad voor het Onderwijs de balans op en ook 
die gaf Bint en De Bree in zekere zin gelijk. Op het landelijk congres te Utrecht in 
1946 inventariseerde de Raad de grote tekortkomingen van ons onderwijs. Op de 
eerste plaats constateerde men ‘het tekort aan karaktervorming’. Dezelfde harde les 
werd na de oorlog getrokken door C. P. Gunning, rector van het Amsterdams lyceum. 
Hij zag als onderwijsdoel:
“het vormen van de Nederlandse rijpere jeugd tot sterke karakters, tot persoonlijkheden 
die bereid en in staat zijn hun volk te dienen, de verantwoordelijkheid te dragen, ver-
bonden aan het vervullen van een min of meer leidende functie”. (Gunning 1945, p. 5)
Het was Bints ideaal dat zijn ‘maatschappelijke reuzen’ direct herkenbaar zouden 
zijn: “ik wil een kweek van reuzen kweken, niet wetenschappelijk, maar maatschap-
pelijk. Het opgroeiend geslacht zal later zeggen: ‘Die was van de school van Bint”. (B, 
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p. 55) Dat het onderwijs onvoldoende voorbereid was op de eisen van de maatschap-
pij en geen voeling hield met de maatschappelijke omstandigheden, gold volgens 
Pelosi voor de gehele periode 1900-1940. Dat had volgens hem ook te maken met het 
gebrek aan scholing en leiding van het docentenkorps. (Pelosi 1970, p. 297-298) Die 
leiding was er op de school van Bint in ieder geval wel. Als de school grote maatschap-
pelijke problemen moet oplossen, noemt men dat tegenwoordig social engineering. 
Allerlei maatschappelijke problemen, van seksuele voorlichting tot obesitas, worden 
op het bordje van het onderwijs geschoven. Anders dan ten tijde van Bint gaat het 
hier niet om totalitaire stromingen die ons land bedreigen. Toch valt in de heden-
daagse handboeken voor leraren nog steeds de term ‘harden’ voor de maatschappij:
“leraren denken wel eens dat ze kinderen moeten harden voor het ‘echte’ leven. Het 
is waar dat leraren, vanuit hun rol van beroepsopvoeders, kinderen dienen voor te 
bereiden op het functioneren in de maatschappij. Het zich staande kunnen houden 
in de maatschappij vraagt inderdaad om zelfstandigheid en stevigheid. Maar doelbe-
wust ‘harden’ voor het echte leven door verbaal cynisme of sarcasme is niet pedago-
gisch”. (Wolf/Van Beukering  2009, p. 136)
Het doel van leraar De Bree - leerlingen weerbaar te maken - is nog altijd gangbaar. 
De manier waarop Bint en De Bree dat deden, wekte echter afkeer. De discussie hier-
over wordt ook nog eens vertroebeld door het hedendaagse tuchtbegrip. Het woord 
‘tucht’ had ten tijde van Bint een totaal andere connotatie dan nu. Omdat het woord 
niet strookte met het democratisch gedachtegoed van de jaren zestig, is het volgens 
taalkundige Van Sterkenburg verdwenen:
“het woord tucht is sinds de jaren zestig uitgestorven evenals met tucht samenge-
stelde woorden als tuchthuis, tuchtschool, tuchtraad, tuchtcommissie, tuchtmaatregel of 
tuchtwet. Ze zijn allemaal weggespoeld in de vloedgolf van democratisering en infor-
malisering van de jaren zestig”. (Van Sterkenburg 2009, p. 205)
Ten tijde van Bint, toen de democratie juist in het gedrang raakte, was tucht een nor-
maal en veelgebruikt woord, vergelijkbaar met het woord discipline nu. In het boek 
staat tucht op een lijn met orde: ‘De school was in die tijd zeer oppassend. Er behoef-
de geen tucht te worden geoefend. De orde handhaafde zichzelf’. (B, p. 110)
De vroege critici waren kinderen van hun tijd en dus opgegroeid in de eeuw van het 
kind. Voor hen was de tucht in Bint echter te ver doorgevoerd en zij zagen de ro-
manpersonages De Bree en Bint als beulen én als het alter ego van Bordewijk. Meer 
realistische critici beperkten zich tot het boek en erkenden wel het tuchtprobleem. 
Van Noort leest Bint als tegenhanger van het systeem Ligthart. De realiteit is volgens 
hem verscherpt en vergroot uitgebeeld, maar onder dat alles schuilt een aanval op 
een te wekelijke en te gevoelige schoolorde: 
“schoolverhoudingen zal men niet plaatijzerhard wensen, maar ook moet men gewaar-
schuwd worden tegen fluweelzachte tucht”. (Van Noort 1935) Volgens oud-leraar Ter 
Braak  is Bint geschreven met een onmiskenbare woede tegen het systeem Pestaloz-
zi-Ligthart-Montessori-Casimir-De Vletter, dat berust op de nog niet zo lang geleden 
ontdekte kinderziel. (Ter Braak 1935) Ter Braak noemt dit spottend ‘pedagoochelarij’ en 
in het spoor van Ortega Y Gasset spreekt hij zelfs van chantage met de jeugd. De toene-
mende algehele verslapping dient volgens hem bestreden te worden met Oud-Romeinse 
hardheid zonder een zweem van pedagogische vertedering. Anthonie Donker zit op één 
lijn met Ter Braak. Hij noemt de hardheid in het boek een sympathiek tegenwicht voor 
de “talrijke halfheden van deze tijd, die wel begrip voor het kind heeft getoond en zacht-
heid en goede wil aan de dag heeft gelegd, soms zelfs wijze leiding voor hen is geweest 
maar die het element van de tucht gaandeweg heeft geëlimineerd”. (Ter Braak 1935)
Al deze critici tonen begrip voor de methode-Bint, maar zien niet de noodzaak vanwe-
ge de grote maatschappelijke problemen. Zij benadrukken het tuchtprincipe als een 
broodnodige reactie op Jan Ligthart. Reinold Vugs heeft in zijn biografie van Borde-
wijk gewezen op de realiteit van het tuchtprobleem in de maatschappij en op school 
ten tijde van Bint. (Vugs 1995) Hij raadpleegde met name het Katholiek Schoolblad 
uit die periode. Als we dat blad mogen geloven waren de onderwijzers, door de ‘Vom 
Kinde aus-pedagogiek’ en vanwege het feit dat ze niet meer mochten optreden, vleu-
gellam geworden. Ook kindervriend Theo Thijssen bepleitte het tuchtprincipe. Uit die 
tijd stamt ook het bekende rapport-Smeets over het tuchtprobleem. Dat het tuchtpro-
bleem wel degelijk bestond bewijst de bespreking van het rapport-Smeets in bijna alle 
dagbladen. Het kwam uitgebreid aan bod in De Morgen, ‘t Handelsblad, De Telegraaf, 
Het Kind, de Nieuwe Rotterdamse Courant en De Tijd. Onderwijsminister Marchant 
onderkende het tuchtprobleem totaal niet en kreeg van het Katholieke Schoolblad 
in februari 1935 de wind van voren: “het tuchtvraagstuk is voor school en kind, voor 
land en volk van veel dringender aard en van veel hoger betekenis dan de spellings-
kwestie, waaraan de minister zo energiek zijn krachten wijdde”. (Het Katholiek School-
blad 1935)  Het probleem werd volgens Het Katholieke Schoolblad zwaar onderbelicht: 
“wat school en onderwijzer betreft wordt echter maar een heel klein gedeelte open-
baar gemaakt van de ellende en de morele verwoesting die door de heersende tuchte-
loosheid velerwegen wordt aangericht”. (Het Katholiek Schoolblad 1935) Volgens het 
blad werd in linkse kringen weer ‘het recht van lichamelijke kastijding door de onder-
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wijzer’ bepleit. Die was sinds een wet uit 1806 verboden, lezen we in de handleiding 
voor onderwijzers in opleiding Methode en Tucht uit 1860. (De Gelder 1863) Dat het 
probleem niet alleen in Nederland speelde, bewijst het in 1919 in Duitsland versche-
nen boekje van de socialistische onderwijzer Julian Borchardt ‘Wie sollen wir unsere 
Kinder ohne Prügel erziehen? ‘ En in 1927 rekent de Duitse filosoof Theodoor Litt in 
zijn boek Führen oder wachsen lassen af met de beweging ‘Vom Kinde aus’.
Tucht in onderwijsromans ten tijde van Bint en De Bree
Was het optreden van De Bree en Bint uniek in onze letterkunde? Uit een drietal 
onderwijsromans uit die tijd blijkt dat het er in de fictieve klaslokalen hardhandig 
aan toe ging.
Carry van Bruggen, die net als Bordewijk een onderwijsachtergrond had, schreef in 
1926 de roman De klas van twaalf.  (Van Bruggen 1926) In dat boek is de schooldi-
recteur, een kruising van Bint en De Bree, ‘een norse, strenge zwaargebouwde man 
met een dik rood hoofd die in zijn school een ijzeren tucht handhaaft’. Een kwekeling 
die hem tegenspreekt, moet dat met een vuistslag vol in het gezicht bekopen. Ook 
zwaait directeur Jansen de scepter over een soort hel: “Jansen zelf beschouwde het 
als een grote onderscheiding dat hem dat onhandelbare goedje was toevertrouwd, hij 
zag er een hulde aan zijn paedagogische talenten in”. (Van Bruggen 1926, p. 106) 
Joosten denkt dat criticus Ter Braak zich positief uitliet over Bint omdat het boek 
afrekende met de opkomende pedagogiek van de tere kinderziel. (Joosten 2015) Ter 
Braak was immers eerder door een beroemde pedagoog, schooldirecteur De Vletter, 
bij een sollicitatie afgewezen. Dit kan zeker een rol hebben gespeeld, maar al een paar 
jaar eerder had Ter Braak zelf een romanpersonage gecreëerd dat de keiharde tucht in 
het klaslokaal niet schuwde. Een jaar voor Bint, in 1933, verscheen zijn onderwijsro-
man Dr.Dumay verliest… , een roman over een leraar klassieke talen. (Ter Braak 1933) 
Een collega van Dumay, die geen orde kon houden en vond ‘dat de tegenwoordige 
jeugd tuchteloos begon te worden’, had hem al eerder geadviseerd een leerling flink 
op zijn donder te geven. Dat was niet tegen dovenmansoren gezegd. Dumay ergert 
zich doorlopend aan een leerling die hij het ‘misproduct’ noemt. Als die leerling op 
gevatte wijze de spot drijft met de verlovingsring van Dumay, grijpt hij die leerling bij 
de kraag, sleurt hem uit zijn bank, sleept hem tussen de banken door naar voren en 
kwakt hem tegen het bord waar hij groenbleek bleef liggen. Ter Braak was met deze 
roman de eerste schrijver in onze letterkunde van een zuivere lerarenroman die zich 
afspeelt op de middelbare school. Het kweekschoolgenre bestond al eerder. Net als 
Bint sprak het hoofdpersonage tot de verbeelding van andere auteurs. Dr. Dumay 
stond duidelijk model voor Frits Schotel de Bie uit Ivoren wachters van Simon Vestdijk. 
Qua uiterlijk, gedrag, leefomstandigheden en onderwijsopvattingen zijn ze identiek.
Evenals Bint verscheen in 1934 de onderwijsroman De kostelooze school  van A. Pley-
sier. (Pleysier 1934) De nieuwe onderwijzer Leen heeft al snel in de gaten dat op deze 
Rotterdamse armenschool ‘dierentemmers nodig waren’. Leen neemt zich voor om het 
‘tuig te temmen’. Hij was al gewaarschuwd door de directeur, die nu probeerde met een 
‘jonge kracht een model-klasse te fokken’. De directeur noemt de klas die Leen krijgt 
een ‘losgebroken bende’. Hij zal hoogstpersoonlijk ‘het geteisem op zijn komst voorbe-
reiden’. Niet alleen in woord, maar ook in gebaar geeft de directeur het voorbeeld als 
hij een leerling zo hard afrost dat die voorover op de vloer van de vestibule blijft liggen. 
Leen verzekert zijn directeur dat ze ‘aan de ketting zullen gaan’. Net als De Bree begint 
hij met temmen: “Die temmerij is maar een onnoozel begin, dacht hij. Zoo gauw ’t kan 
ga ik echt schoolmeesteren…”. (Pleysier 1934, p. 22)  Collega Jaap maakt duidelijk - 
hoewel hij bang is dat hij er soms een dood slaat - dat slaan de enige manier is om zich 
staande te houden: “s Morgens kon hij al beginnen om zijn klasse als een troep onwillig 
vee in het lokaal te drijven. Meermalen moest Van Maenen bij die jacht te hulp komen 
om het snelste wild op te pikken. En dan begon de ellende pas goed. Anderhalf uur 
tezamen zijn met veertig kinderen van een jaar of elf, die aan niets anders denken, dan 
aan de zeer vele manieren, waarop men iemand kan sarren, is een zwaarder karwei dan 
kolen delven of ijzer smeden. Haast ieder uur kwam het tot een uitbarsting en sloeg 
Jaap als een razende om zich heen”. (Pleysier 1934, p. 180) Ook hier is de leraar door 
omstandigheden genoodzaakt een tuchtbewind te voeren. Het doel van dit alles is om 
kerels te worden. Dit legt meester Leen zijn klas haarfijn uit: 
“ het is moeilijker een flinke kerel te worden dan behoorlijk te leeren schrijven…maar 
jullie moeten allemaal probeeren om flinke kerels en flinke vrouwen te worden…Als ik 
jullie dan later ontmoet….zoo over een jaar of tien….dan zeggen we tegen mekaar: ja, 
ik heb het wel gedacht, ’t was een fijn klasje…. Zoo heb je er tegenwoordig niet veel”. 
(Pleysier 1934, p. 255)
Ook de Bree dacht in perioden van tien jaar om te kijken wat er van zijn leerlingen 
daadwerkelijk was geworden: ‘De Bree wenste eens tien jaar verder te zijn. Hij wilde 
graag ervaren wat de school maatschappelijk opleverde’. (B, p. 71)
Professioneel handelen
De Bree is meer dan loyaal aan de bevelen van Bint en de missie van de school. Hij 
conformeert zich slaafs aan de sterke ‘Leider’, zegt Harry Scholten: ‘recht zitten, 
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wachten op het koekje, hondse trouw aan de baas: dat is het gedrag dat De Bree in 
toenemende mate gaat vertonen. (Scholten 1982, p. 47) Het is inderdaad waar dat 
De Bree idolaat is van Bint en hem zo nauwkeurig mogelijk probeert te volgen. Hij 
observeert zijn directeur scherp en neemt ook waar dat Bint wankelt. Uit eerbetoon 
neemt De Bree op het eind van de roman zijn hoed af voor de niet meer aanwezige 
Bint. Enerzijds verafgoodt hij dus zijn directeur, maar anderzijds overtreedt hij ook 
de geboden, ontwikkelt hij een eigen visie op onderwijs en gaat hij deels zijn eigen 
weg. Hij moest natuurlijk ook verder zonder Bint: ‘Hij zou werken, ook zonder Bint, 
maar in den geest van Bint, maar met de ziel van Bint’. (B, p. 122)
Bint had als beginsel dat de leraren niet vertrouwelijk met elkaar om mochten gaan. 
Dat gaf afscheiding van de anderen en het lerarenkorps ‘kon niet de minste splijting 
dulden’. Bij elkaar aan huis komen was verboden. Toch zoekt De Bree Remigius thuis 
op. Die kon niet mee op de tocht naar Vlaanderen, omdat hij vader was geworden. 
Remigius nodigt hem uit om binnen te komen en de baby te bewonderen. Het men-
selijke gevoel wint het hier van het strikte verbod.
Voorts toont De Bree zich niet professioneel door tijdens de tocht de leerlingen uit te 
horen over zijn collega’s: ‘De Bree sprak met hen over andere leeraren’. (B, p. 81). Een 
veel voorkomende lerarenkwaal is het klimmen over de ruggen van collega’s door 
hun zwakheden te accentueren. De Bree vraagt de leerlingen ook specifiek naar hun 
gedachten over zijn weggepeste collega. Daardoor wekt hij bij de leerlingen de indruk 
dat hij aan hun kant staat en hun gedrag rechtvaardigt. Bovendien slaat hij door het 
verloochenen van zijn collega een bres in de eenheidsgedachte van Bint: ‘ Het korps 
kan geen de minste splijting dulden’. (B, p. 74)
Competent
Hoe zou De Bree op de dag van vandaag beoordeeld worden? De Bree zou dan moeten 
voldoen aan de bekwaamheidseisen conform de Wet Beroepen in het Onderwijs (Wet 
BIO, 2006). In het Besluit Bekwaamheidseisen Onderwijspersoneel, dat al dateert van 
augustus 2005, worden bekwaamheidseisen vertaald als competenties. De leraar is 
dus eigenlijk niet bekwaam, maar competent. De eerste bekwaamheidseis luidt: ‘De 
leraar voortgezet onderwijs onderschrijft zijn pedagogische verantwoordelijkheid’. 
Hoewel De Bree duidelijk zijn pedagogische verantwoordelijkheid onderschrijft, wordt 
het begrip pedagogisch wel op een andere manier ingevuld op de school van Bint. De 
vereiste vaardigheden anno 2005 liggen veel meer op het gebied van welzijn en gelijk-
waardigheid en geven mooi weer hoe de visie op de leraar en de leerling is geëvalueerd. 
Enkele voorbeelden hiervan uit de Wet BIO: - de leraar heeft voldoende pedagogische 
kennis om een veilige leeromgeving tot stand te brengen, - de leraar is bekend met de 
sociaal-emotionele en morele ontwikkelingen van tieners, - de leraar is bekend met 
de ontwikkelings- en opvoedingstheorieën, en de leraar heeft kennis van processen 
van identiteitsvorming, zingeving en waardeontwikkeling bij tieners, adolescenten en 
volwassenen én van de culturele bepaaldheid daarvan en hij weet welke consequen-
ties hij hieraan moet verbinden voor zijn handelen. Omdat De Bree wel degelijk notie 
heeft van de gangbare theorieën, zijn die bekwaamheidseisen in beperkte mate ook 
op hem van toepassing. Kortom, al deze bekwaamheidseisen vereisen een grote mate 
van empathie en inlevingsvermogen. Hoewel de tijdgeest er duidelijk om vroeg, was 
dat uitgerekend de tegenhanger van het systeem Bint: ‘De jeugd wil nu stormloopen 
tegen de school voor de leus van kameraadschap met de onderwijzers’. (B, p. 59)
De onderwijsvisie van De Bree
De Bree is duidelijk een docent in ontwikkeling. De lessen van Bint worden door de 
praktijk in het klaslokaal duidelijk en hij ontwikkelt ook zelf een visie op het onder-
wijs en onderwijskundige zaken. Maar liefst vijf keer komt gaandeweg het schooljaar 
bij De Bree de gedachte op dat de klas een wezen is of een wezen moet worden.
Nadat De Bree zijn lessen was gestart in de hel, kreeg hij twee andere klassen: de 
bruine en de grauwe. Daar begint de hoofdgedachte te gloren: “hij zag dat de klas 
een wezen was’. (B, p. 39). Vlak voor Kerstmis, in de bloemenklas, krijgt hij opnieuw 
deze ingeving en breidt hij die uit naar de school. Hij prijst zich gelukkig: “een klas 
was een wezen. De leraren waren een wezen. Dan was de school een wezen. Zo deze. 
Ik heb geboft, dacht De Bree”. (B, p. 42) Tijdens de toespraak van Bint, als de lera-
ren bijeen zijn, wordt hij in die opvatting gesterkt: “zij zaten daar, een keurkorps, 
een eenheid, een wezen”. (B, p. 55) Het blijft niet alleen bij theoretiseren. Dat wordt 
duidelijk bij de meesterzet van Bint, die bij het oproer de politie er buiten houdt en 
de hel het laat opknappen. Onder aanvoering van Jerome Fléau willen de leerlingen 
‘stormlopen tegen het systeem’. Zij wreken zogenaamd leerling Van Beek, troepen 
samen op het schoolplein en bekogelen de school met stenen. Bint laat de hel op hen 
los en die maakt korte metten met de agressor. De Bree ziet het aan: “een klas is een 
wezen, dacht De Bree”. (B, p. 61) En bij het begin van het nieuwe cursusjaar komt hij 
tot de conclusie dat het zijn hoofdtaak wordt om de eenheid te bewerkstelligen. Hij 
beseft dat het heel zwaar zal worden, maar hij heeft een ijzeren wil:
“het beste wat ik heb is mijn wil, dacht hij. Langzaam herwon hij zichzelf. Bloemen 
en grauwen waren samengevloeid. Hij zat voor een grote klas, een zonderling men-
gelmoes. Dit te versmelten tot een eenheid was nu zijn jaartaak. Een klas moest een 
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wezen worden. Het leek onverzettelijk zwaar”. (B, p. 122) 
Het begrip ‘wezen’ krijgt in het boek een positieve lading als het slaat op het collec-
tief. Als het slaat op het individu is er louter sprake van een negatieve connotatie. 
We zagen het al bij de eeuw die het kind uitvond en zich vergaapte aan zijn wezen. 
Maar ook de slonzige werkster op de trap krijgt die negatieve benaming van De 
Bree: “vervloekt, had Bint dat wezen gekozen tot zijn schande?”. (B, p. 43). Dezelfde 
benaming komt op als hij denkt aan de leerlingen van de hel: “hij dacht dat kame-
raadschap het beste strookte met hun primitieve wezens”. (B, p. 75) Het individu, 
het menselijke, vormt een bedreiging voor het collectief. Zelfs bij het keurkorps van 
leraren dat luistert naar de toespraak van Bint: “de kleine fouten in het wezen waren 
het menselijke”. (B, p.55) Daarom mochten leraren niet met elkaar omgaan van Bint. 
Remigius die trots zijn baby toont aan De Bree heeft iets menselijks. Later maakt De 
Bree hardnekkig dezelfde fout. Hij probeert Bint thuis enkele malen te bezoeken. Die 
laat bij monde van zijn dochter weten niet thuis te zijn.
Volgens Menno ter Braak zag Bordewijk een klas niet als een verzameling individu-
en, maar als een wezen dat een organische eenheid vormt en in zijn reacties altijd 
zichzelf gelijk blijft. Oud-leraar Ter Braak stelt dat Bordewijk door deze observatie 
bewijst dat hij het leraarschap van nabij kent. Het doel van de leraar is helder:
“een klas is inderdaad een bovenpersoonlijk individu, waarin de leerling-individuen 
worden opgeslorpt. De taak van de leraar is voor alles, die persoonlijkheid te raden 
en de eventuele onwillige elementen, die tegen de klaspersoonlijkheid verzet plegen, 
schaakmat te zetten”. (Ter Braak 1935)
Deze visie staat diametraal tegenover de ontwikkeling van de student aan de huidige 
lerarenopleiding. Die leert allereerst het zogenaamde klassenmanagement, waarbij je 
de klas als geheel onderwijst. Daarna volgt pas de differentiatie, waarbij de individu-
ele leerling in beeld komt.
Overige onderwijsopvattingen van De Bree
Na-ijver
Woorden zoals ‘geleerdheid’, ‘kennis’ en ‘na-ijver’ waren op de school van Bint gelijk 
aan vloeken in de kerk. Het leidde tot differentiatie, wat het panacee was voor alle 
onderwijsproblemen ten tijde van Bint. Het was een synoniem voor afsplitsing en dat 
stond haaks op de ideologie van eenheidsgedachte dat de klas een wezen moest wor-
den. Beetje bij beetje dringt dit door tot De Bree, die zich vervolgens als een kameleon 
aanpast. De Bree merkt tijdens het hospiteren bij collega Talp dat er in diens klas ‘een 
druk was die meer was dan tucht’. Dat was de druk om te presteren, om beter te zijn 
dan de ander. Talp stimuleerde ambitie en na-ijver en paste dus niet in het systeem. 
Hij werd door Bint weggestuurd. Hetzelfde verschijnsel ervaart De Bree in de bruine 
klas. Die klas was erg ijverig, ‘ze vielen als roofdieren over hun schriften’, en ze waren 
voor op andere klassen. De Bree onderkent direct het gevaar. Hij wordt zeer streng en 
verbiedt de uiting van de competitieve inspanning, het zogenaamde ‘steunen’. 
Deze opvatting is tegengesteld aan de huidige moraal. Het uitstijgen boven de ander, 
excellentie, wordt juist aangemoedigd. Vertaald naar de huidige terminologie is er bij 
Bint en De Bree sprake van convergent differentiëren en bij het huidig onderwijs van 
divergent differentiëren.
In het Bint-tijdperk, voor de Tweede Wereldoorlog, heerste de onvrede over het 
onderwijs alom. Van Overbeeke stelde anno 1941 een klachten top tien’ samen over 
die periode. De grief ‘na-ijver’ vinden we terug op plaats acht en er wordt nadrukke-
lijk gesteld dat de na-ijver een belemmering voor het gemeenschapsgevoel vormt:
“de verhouding tussen de leerlingen onderling wordt zeer vaak door wedijver en jaloezie 
en persoonlijke eerzucht bedorven, die door proefwerk, cijfers en alles, wat de school 
doet om de individuele kwaliteiten te meten en te toetsen, nog wordt aangewakkerd. 
Daardoor ontstaat in plaats van een gevoel van saamhorigheid een sfeer van na-ijver, 
die de onderlinge waardering in de weg staat”. (Van Overbeeke 1941, pp. 32-33)
Ook de differentiatie, de haarlemmerolie voor zowat alle onderwijsproblemen, komt 
voor op de lijst van Van Overbeeke. Omdat differentiatie haaks staat op de collec-
tiviteitsgedachte is dat op de school van Bint niet gewenst. Differentiatie moet er 
wel zijn, maar dan alleen in de thuissituatie om het verschil tussen ouders en kind 
te benadrukken. Tot die conclusie komt De Bree als hij als surveillant nadenkt over 
de examenklas: “Bij Fléau thuis was ook geen tucht, De Bree voelde dat precies aan. 
Nivellering, afkeer van differentiatie ondergroeven het moderne gezin. En het gezin 
heette het cement der maatschappij”. (B, p. 112) De jeugd accepteert geen gezag 
van de ouders en meent zich de gelijke van de ouders. Op school werd het begrip 
anders geïnterpreteerd en golden er andere wetten. De ‘vervloekte’ differentiatie 
was uit Amerika komen overwaaien en had in ons land in de jaren dertig bij monde 
van Luning Prak haar vurigste pleitbezorger. Middels krant, tijdschrift, radio en het 
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bekende boek School, beroep en aanleg voerde hij een waar bombardement uit op de 
‘homogeniteit der schoolklasse’. (Luning Prak 1932) Toen in 1900 de eeuw van het 
kind werd ingeluid, was differentiatie daarvan een logisch gevolg. In 1919 verschijnt 
Het rapport van de staatscommissie tot onderzoek naar de ontwikkeling der jeugdige per-
sonen van 13-18 jaar. Een vorm van differentiatie wordt daarin al bepleit. Men wenst 
namelijk “dat de onderwijsmethode meer rekening zal houden met de verschillende 
typen onder de kinderen. Ieder kind heeft zijn eigen aanleg en bekwaamheid. Ter 
ontwikkeling daarvan moet het onderwijs worden gegeven, dat voor de verschillende 
typen past”. (Verslag Staatscommissie 1917)  Bint hield bewust geen rekening met 
verschillende typen. Voor zowel minderbegaafden als hoogbegaafden werd geen 
plaats ingeruimd in de schoolbanken. Voor zwakkeling Van Beek, die ook nog eens 
dreigt met zelfmoord, is er maar één remedie. Een duidelijke drie op het rapport en 
wegwezen! Van buitengewoon begaafden had hij al helemaal geen hoge pet op:
“Bint had geen belangstelling voor buitengewone begaafdheid. Hij zei, dat hij daar later 
nooit iets van had gemerkt in de maatschappij. De buitengewoon begaafden van vroeger 
jaren waren in de maatschappij vrijwel spoorloos verdwenen. Zij waren gewone gezins-
hoofden geworden met een redelijke betrekking en vooruitzicht, - anders niet”. (B, p. 72) 
Bint koos met het oog op de collectiviteit voor de hevig onder vuur liggende unifor-
miteitsschool. Evenals Luning Prak heeft Kohnstamm zijn twijfels:
“betekent dat woord de uniformiteitsschool, waarin elk kind ongeacht zijn aanleg, milieu, 
rijpheid, in dezelfde tijd en hetzelfde tempo dezelfde hoeveelheid leerstof op dezelfde 
bank in dezelfde houding wordt ‘bijgebracht’, dan is er vanuit personalistisch standpunt 
geen woord kras genoeg om hier tegen op te komen”. (Kohnstamm 1928, p. 359)
Voor Bint was de maatschappelijke toestand aanleiding het leerplan grondig te her-
zien. En ook voor hem was het dode gewicht van de kennis over vroegere geslachten 
van nul en generlei waarde. In een tijd van een zware economische crisis heb je niets 
aan omkijken naar de Gouden Eeuw: “ik veracht ieder, die prat gaat op onze gouden 
eeuw. De term is een aanklacht voor het heden”. (B, p. 73) Tijdens de studiereis toont 
De Bree met de nodige spot zijn leerlingen ‘de gotiek uit de vijftiende eeuw waarvan 
de mortel nog nat is’. Behoud van cultureel erfgoed is volgens hem een vloek en 
“wij mogen hopen dat latere geslachten onze bouwsels zullen slopen’. (B, p. 86) De 
kennisafbraak in het onderwijs viel niet bij iedereen in goede aarde. Volgens Gro-
tenhuis had het minimaliseren van kennis onherroepelijk verfoeilijke niveaudaling 
tot gevolg. (Grotenhuis 1998, p. 92) De leraren in het middelbaar onderwijs verzet-
ten zich daar tegen, omdat zij angst hadden dat het onderscheid tussen leraren en 
onderwijzers zou verdwijnen. Voor wat betreft de afkeer van geleerdheid en kennis 
hadden Bint en De Bree in hun tijd dus de wind mee. De vermeende gevolgen van 
geleerdheid verschilden echter van die van de onderwijsvernieuwers en pedagogen. 
Bij de vernieuwers stond de zogenaamde geleerdheid de persoonlijke ontplooiing van 
het individu in de weg. Bij Bint en De Bree bevorderde de geleerdheid afsplitsing en 
vormde het een regelrechte bedreiging voor het collectief.
Taal
In eerste instantie wordt De Bree geraakt door de taal, met name als hij leerlingen 
ziet schrijven: ‘Hij zag het schrift langzaam ontstaan, dat raadselachtige, eigenste wel-
licht van den mensch’. (B, p. 24)
Toch blijkt taal een regelrechte bedreiging te vormen voor de gemeenschapszin 
op de school van Bint. Tijdens de samenkomst krijgen de leraren taalles van Bint. 
Hij waarschuwt nadrukkelijk voor het gevaar van de taal en geeft aan hoe de taal 
moet ‘wezen’! Door de taal en met de taal dreigt de maatschappij ten onder te gaan. 
Volgens Bint is de Nederlander in zijn taal te wijdlopig. Omdat het mondeling taal-
gebruik in de klas alleen maar bedoeld is om bevelen te geven, moet het kort zijn. 
Over de welsprekendheid zegt Bint: “de welsprekendheid is dood. Wie haar opgraaft 
pleegt necrofilie, is psychopaat”. (B, p. 55) Als iedereen middels de taal zijn eigen 
mening ventileert, leidt dat tot verdeeldheid. Allen moeten dus dezelfde taal bezigen, 
namelijk de korte taal van het bevel. Bint brengt dat in praktijk. Hij heeft maar twee 
woorden nodig: ‘nu gaat!’ De Bree neemt dat over. Hij heeft ook maar twee woorden 
nodig om zijn leerlingen te bevelen: ‘toe maar!’
Voor het schriftelijk taalgebruik geldt hetzelfde. Bint verklaart dat de taal van de 
regering, de wetten en de kranten hem een gruwel is. Hij leest geen kranten meer 
‘omdat van de tien woorden er niet één is verantwoord’. Voor Bint is het allemaal 
roekeloos taalmisbruik, dat gelijkstaat aan prostitutie en zedenbederf. De Bree volgt 
Bints gedachtegang, zij het een halfjaar later. Op een mooie zomeravond besluit hij 
ook geen kranten meer te lezen: “wat hij wel vernietigde was de avondkrant, vijf grote 
bladen, die hij plots niet lezen kon. Welk een woordenzondvloed verdronk daar de 
gedachte”. (B, p. 118) Het bezig zijn met taal op school noopt De Bree ertoe om ook 
zijn eigen schrijfsel eens tegen het licht te houden: 
‘Het was eigenlijk niet onbenullig, want er waren hier en daar wel goede gedachten, 
maar het was gebrekkig gezegd. Men hoefde niet altijd wat nieuws te zeggen, men 
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zei het maar in het geluid van zijn tijd. Deze oudbakken stijl, - was dat het geluid van 
zijn tijd? Hij had het op school onmiddellijk aangevoeld, het gesaccadeerde, gesynco-
peerde. Het zàt ook in hem. Hij kon het mondeling verwoorden, niet schriftelijk. Hij 
behoorde tot de talloozen wier geest alle lenigheid verliest als ze de pen hanteerden. 
De pen hanteert hèn’. (B, p. 118)
Als taal in de klas alleen maar nodig is om te bevelen, zijn dialogen niet gewenst. Het 
stellen van vragen door leerlingen is helemaal uit den boze. Daar komt De Bree pas 
tegen de zomervakantie achter. Tijdens het hospiteren bij Bint in de bruine klas valt het 
hem op dat daar geen vragen mogen worden gesteld. Pijnlijk beseft hij dat hij al die tijd 
verkeerd heeft gehandeld. Hij herdenkt de woorden van Bint over de leerling die moet 
klimmen en de docent die niet mag dalen: “vragen is geen poging tot klimmen, vragen is 
een uitnodiging tot dalen. Vragen is een eeuwig geraffineerde poging om een ander om-
laag te halen onder de schijn van tot hem op te klimmen”. (B, p. 101) Vanaf dat moment 
mogen er bij De Bree ook geen vragen meer gesteld worden. ‘Wild en zwart van toorn’ 
stormt hij de bruine klas binnen met de woorden: “wie zich niet bepaalt tot antwoorden 
als ik vraag, wie nog één vraag durft te stellen blijft een vrije middag”. (B, p. 101) 
Er waren er meer die zich in die jaren met de taalkwestie, met name het stellen van 
vragen, bezighielden. Zo was opmerkelijk genoeg onderwijsvernieuwer Maria Mon-
tessori eveneens een voorstander van weinig woorden tijdens de les. (Rooijendijk 
2010, pp. 168-169) Haar devies was: ‘Laat je woorden geteld zijn!’ Ook Kohnstamm 
waarschuwde in zijn nieuwe didactiek voor ‘gevaarlijk verbalisme’. Hij hekelde op zijn 
beurt weer het stellen van vragen door de leraar. Het vragen naar de bekende weg, 
slechts ter controle en verificatie, noemde hij schijnvragen: “vandaar dat ‘vragen’ 
in schooltaal iets heel anders betekent dan wat men er in het gewone leven onder 
verstaat. Vandaar ook dat ‘helpen’, buiten de school een sociale deugd, in de school 
een ernstig bestreden ondeugd is”. (Kohnstamm 1928, p. 362) Het type vragen waar 
Kohnstamm op doelde, waren nu juist de vragen die De Bree en Bint hanteerden. 
Vragen dienden bij hen niet alleen om de gezagsverhoudingen weer te geven en op-
timale gehoorzaamheid te benadrukken, maar vooral ter oefening van een beknopte 
eenheidstaal. Jan Ligthart had ook liever niet dat er vragen werden gesteld aan de 
leraar. Hij zag liever dat de kinderen elkaar vragen stelden. En dat was bij Bint en De 
Bree helemaal niet de bedoeling. Zij hanteerden het principe van wat men in die tijd 
smalend ‘de zit- en luisterschool’ noemde. Als men de omschrijving van Van Over-
beeke leest, lijkt het alsof men zich in het klaslokaal van De Bree bevindt: 
“de zit - en luisterschool met zijn levensvreemdheid, zijn starheid, zijn symmetrische 
orde, zijn ijzige tucht, waar alle natuur ontbreekt, waar alle vraaglust en dus ook de 
belangstelling wordt geremd, waar de onderwijzer vraagt en het kind in ‘gehele’ zin-
nen antwoordt en dan vaak op vragen die door hun eenvoud beter achterwege waren 
gebleven”. (Van Overbeeke 1941, p. 142)
Van der Velde noemt die periode in onze onderwijsgeschiedenis het tijdvak waarin 
de onderwijzer doceerde en doseerde. De leerling die vragen stelde, gold als lastig:
“het kind werd gezien en behandeld als uitsluitend receptief; van opvoeding tot 
zelfstandig denken was weinig sprake. De vragensteller gold als een lastige leerling; 
hij (zij) leidde de aandacht van de docent af - in dubbele zin - en verstoorde het ritme 
van de les”. (Van der Velde 1970, p. 118)
I.IV.   Invloed/gevolg (in hoeverre kunnen de persoonlijkheids-
kenmerken van de leraar in de roman aangewezen worden 
in de latere maatschappelijke context?)
Het gedachtegoed van Bint en De Bree houdt de gemoederen in onderwijsland nog 
altijd bezig. Te pas en te onpas worden zij als onderwijstypen in verband gebracht 
met actuele onderwijskwesties. Vooral de roep om tucht die in Bint weerklinkt, 
blijkt een onderwijskwestie van alle tijden. Maar ook andere onderwijszaken worden 
gekoppeld aan leraar De Bree uit Bint. Zo verscheen bijvoorbeeld in de jaren negen-
tig het boekje Onderwijzen een onmogelijk beroep van Saskia van Oenen en Sjoerd 
Karsten over de geschiedenis van ons onderwijs. Zij waren ervan overtuigd dat de 
problematiek van de adolescentie en de seksualiteit steeds belangrijker werd in het 
onderwijs. De roman Bint van Bordewijk was daarvan volgens hen een interessante 
weerslag, met name door leraar De Bree. Hij moest in het reine komen met de duis-
tere diepten van de seksualiteit en de troebele driften die daaruit voortkwamen. Pas 
dan zou hij in staat zijn ‘de jeugd zo ongeschonden mogelijk door de gevarenzone te 
leiden’. Van Oenen en Karsten menen dat Bint daarom opzettelijk De Bree confron-
teerde met de werkster met de sensuele mond. Zij moest ‘de strijd’ aanzwengelen.
 Bij leraar De Bree speelt die strijd, getuige zijn vechtvuisten als hij wakker werd, zich 
voornamelijk onderbewust af, in zijn dromen. De Bree staat hier dus model voor de 
noodzakelijke bewustwording van de rol van de seksualiteit bij iedere pedagoog:
“Dit onbewuste was intussen een veelbesproken onderwerp geworden in de litera-
tuur van en over onderwijsgevenden. Het onbewuste was de regio waar de geroemde 
intuïtie van de geboren leerkracht zetelde: een bezielende kracht die in je zit zonder 
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dat je hem kent. Deze bezieling had de leerkracht nodig – maar het domein waaruit 
deze voortsproot was er ook een van duistere diepten…waren die niet, behalve een 
stimulans, ook een peilloze bedreiging voor het gemoed van elke pedagoog?”(Kar-
sten/Van Oenen 1991, p. 85)
Het straffen met harde hand of met zachte hand is ook een onderwijsvraagstuk van 
alle tijden. Na de periode van de zogenaamde ‘tweede ontdekking van het kind’, de 
tijd van Langevelds kindwaardigheid in de jaren zeventig, onderkent men opnieuw 
dat het falend gezag het onderwijs ondermijnt. Orthopedagoge Astrid Boon propa-
geert in haar boek Straf/regels (2009) het paardenmiddel van De Bree. Die liet de 
leerlingen op zaterdagmiddag en ‘s avonds terugkomen om vervelende teksten over 
te schrijven. De meest voorkomende straf in het onderwijs is de leerling die de klas 
uit wordt gestuurd. Dat deed De Bree dus niet. Boon adviseert: 
“je moet leerlingen treffen in wat hen raakt, door ze iets af te nemen waar ze echt 
aan hechten: hun vrije tijd. Dat kan door ze na schooltijd strafregels te laten schrij-
ven. Straf moet echt vervelend zijn”. (Boon 2009)
Maar ook is er nog altijd sprake van een bedenkelijke beeldvorming rondom Bint. Dat 
bewijst de aanprijzing van de roman De leraar (2009) van de Vlaamse schrijver Bart 
Koubaa. Daarin wordt de hoofdpersoon, een leraar met een enorme minachting in 
woord en gebaar voor zijn leerlingen, als kannibaal van een leerling opgevoerd. Het 
boek wordt aangeprezen als ‘een Bint van de eenentwintigste eeuw’. (Koubaa 2009)
In 2011 wordt Bint er zelfs met de haren bijgesleept om de teloorgang van ons on-
derwijs te keren. Historicus Jan Blokker citeert in zijn boekje over onderwijsverval 
Bedrog en onbenul. Onderwijs en besluitvorming de beroemde toespraak van Bint 
over het klimmen van de leerling en het niet mogen inleven en afdalen van de leraar. 
Blokker is van mening dat het inleven noodzakelijk is en voert als voorbeeld uitgere-
kend De Bree ten tonele:
“Die stelling, soms nog wel met een zekere instemming geciteerd, berust op het mis-
verstand dat een leerling eigenlijk wel kán stijgen zonder dat de leraar zich in hem 
heeft ingeleefd; en het aardige van de novelle is nu juist dat in de loop van de tijd 
De Bree, niettegenstaande zijn mateloze bewondering voor directeur Bint, zich toch 
meer en meer begint in te leven in de klas”. (Blokker 2011)
Graa Boomsma, leraar Nederlands en columnist van de Groene Amsterdammer, 
schrijft in 2011 het boekje Uit de school. Barre ervaringen van een bevlogen docent. Hij 
ziet zichzelf voor een klas havisten in de bovenbouw als een tweederangsacteur die 
zowel meester Staal van Theo Thijssen speelt als De Bree uit Bordewijks Bint. Hij 
merkt dat er in het klaslokaal een stilzwijgende honger heerst ‘naar eerlijke orde, 
tucht, discipline en strengheid zonder vernedering’. Evenals Jan Blokker komt hij 
met de kwestie over stijgen en dalen, maar als leraar Nederlands mag hij niet afdalen 
en moeten de leerlingen klimmen:
“Toch blijf ik voor de klas mijn eigen woordkeus trouw, omdat anders leerlingen 
geen nieuwe woorden meer horen. Zij moeten opklimmen, ik mag niet dalen. Die 
volgehouden toestand levert ten langen leste een vruchtbare onderwijssituatie op”. 
(Boomsma 2011)
In november 2011 belandde in Nieuwegein een schooldirecteur in de cel. Een 13-ja-
rige leerling werd na een vechtpartij door een docent de gang opgestuurd, waarna 
de adjunct-directeur hem trachtte te kalmeren. De jongen pikte dat niet, belde zijn 
stiefvader en die belde de politie. De politie verscheen ten tonele en pakte de adjunct 
op. Hij werd meegenomen naar het bureau en opgesloten. De Volkskrant van 18 
november 2011 kopte: ‘ Hoog tijd om slappe agenten en assertieve ouders de stalen 
tucht bij te brengen die heerst op de school van Bint, van Ferdinand Bordewijk. De 
schrijver van dit stuk, Arjan Peters, haalt ook de toespraak over klimmen en dalen 
aan en betuigt zijn sympathie voor leraar De Bree:
“Ook na 77 jaar is Bordewijks taal een sadistisch genoegen en krijg je sympathie voor 
De Bree, die het zootje van klas 4D (‘de Hel’) moet temmen, opdat hem niet hetzelf-
de lot wacht als zijn voorganger”. (Peters 2011)
Het is hoog tijd dat leerlingen hun leraren weer gaan gehoorzamen, zegt Peters. We 
hebben weer een despoot voor de klas nodig. Dat is niet leuk, maar bandeloosheid is 
volgens hem erger.
I.V.   Conclusie
 
De overheersende negatieve visie op leraar De Bree doet beslist afbreuk aan zijn 
leraarschap. In de besprekingen over Bint wordt mijns inziens te veel de nadruk 
gelegd op zaken die een weinig positief beeld opleveren: potentaat in de klas, op-
vliegend, een labiel karakter, vrijgezel met relationele problemen, bezeten van 
vrouwen, kamerbewoner, armoedzaaier, deprimerende werkomgeving en mislukte 
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wetenschapper.(Coster/Kohnstamm/ Van Luxemburg) Het leraarschap, geplaatst in 
de tijd, komt niet of nauwelijks aan de orde. Wel is er de laatste tien jaar een zekere 
waardering te bespeuren voor het tuchtprincipe in de klas van De Bree. (Boomsma/ 
Blokker/Peters)
Leraar De Bree voldeed grotendeels aan de door de overheid gestelde eisen van het 
leraarschap. Hij was academisch geschoold, had een ruime algemene ontwikkeling en 
toonde zich een buitengewoon leergierige hospitant. Daarenboven was hij buitenge-
woon loyaal aan de missie van de school en haar directeur. De controverse over het 
tuchtsysteem is wel begrijpelijk als men kijkt naar de tijdgeest. De opkomst van de 
pedagogiek aan de ene kant en de economische crisis en het dreigend fascisme aan 
de andere kant. Tevens dient men op de dag van vandaag rekening te houden met 
het veranderend gevoelsbegrip van het tuchtbegrip. 
De Spartaanse hardheid van De Bree is enigszins te billijken. Er waren immers 
‘verzachtende’ omstandigheden. Streng zijn was de enige manier voor De Bree om 
zich staande te kunnen houden. Hij kreeg als leraar zonder enige ervaring meteen de 
moeilijkste klas: ‘Zij waren puur wreed’. ( B, p. 83) De enige voorkennis die hij bezat, 
was dat zijn voorganger was weggetreiterd. Hij moest dus wel op zijn hoede zijn. 
Daarenboven was het de strikte eis van Bint die hij meekreeg voor dat hij aan zijn 
lessen begon: ‘ Ik eis: een –stalen – tucht’. (B, p. 11) Ook de werkomstandigheden 
nopen De Bree ertoe om extra streng te zijn. Hij zit als leraar in de kelder in een zeer 
ongunstige positie: ‘Hij zat onvoordelig, zoo in de diepte tegen de steil oploopende 
klas aan’. (B, p. 17). Overigens blijkt uit andere romans uit de tijd van Bint, dat tucht 
en hard optreden op school geen unicum was in de Nederlandse letteren.
De leuze uit die tijd dat ‘men als leraar werd geboren’, geldt in zekere zin ook voor De 
Bree. Hoewel hij geen lerarenopleiding heeft gevolgd, spreidt hij enkele geraffineerde 
lerarentrucs ten toon. Hij geeft de moeilijke klas geen millimeter ruimte. Zo laat hij 
de deur openstaan om collega’s te laten zien dat hij de baas is en de leerlingen in op-
perste staat van vernedering openlijk te kijk te zetten. De wedstrijd handen knijpen 
is een meesterlijke zet om de krachtsverhoudingen van in den beginne te duiden 
en bij het verlaten van het lokaal moeten de leerlingen zich langs hem wringen. De 
vondst van de rode streep achter het gemaakte werk, als hij leerlingen alleen laat, is 
niet bepaald het werk van een beginnend leraar. De Bree ontpopt zich als een leraar 
in hart en nieren. Hoewel hij van Bint niet mocht ‘afdalen’, begint hij zich steeds 
meer in te leven en te verdiepen in zijn klas. Het wordt hem steeds duidelijker dat 
hij zijn jongens eigenlijk niet kan missen. Ze beheersen zijn leven: ‘Hij doorzeurde 
de belabberdste vacantie van zijn leven. Iedere vierentwintig uur brachten hem een 
dagje dichter bij September’.(B, p. 119)
Het leraarschap doet De Bree zichtbaar goed, getuige de positieve ontwikkelingen die 
hij doormaakt. Door zijn werk op school komt hij in contact met vrouwen en ontmas-
kert hij zichzelf als zogenaamde aseksueel. Niet door zijn studie over ‘de vrouw in het 
algemeen en een geleerde vrouw in het bijzonder’ leert hij de vrouw kennen. De om-
gang op school met To Delorm en Schattenkeinder én de confrontatie met de werk-
ster ontroeren hem en doen hem de ogen openen: “Het was niet zozeer dat hij niet 
taalde naar vrouwen. Hij was nooit in hun buurt geweest.” (B, p. 57) De Bree verlaat 
uiteindelijk de ivoren toren van de wetenschap en kiest bewust voor maatschappelij-
ke betrokkenheid en engagement door een baan in het onderwijs: ‘Het beste wat hij 
had was zijn wil, een sterke wil in het gedrongen lichaam, een wil niet tot bespiege-
len, maar tot maatschappelijke actie’.(B, pp. 118-119) Al eerder was die gedachte bij 
hem opgekomen, maar nu was hij meer gerijpt:
”Hij dacht aan de school. Het was wel wenselijk zijn kracht te meten met de werke-
lijkheid. Deze stad was toch een stad van werkelijkheid. Ze was vol van het geluid van 
haar tijd. De Bree barstte van kracht. Het kon niet alles afgeleid worden in de kanalen 
van het schrijfwerk”.(B, p. 38)
De Bree ontwikkelt tijdens zijn schooljaar, weliswaar onder invloed van Bint, een 
duidelijke visie op onderwijskwesties en handelt daar ook naar. Over het geven van 
cijfers, examinering, taal, tucht en na-ijver vormt hij zich een duidelijke mening. 
Hoewel hij hondstrouw is aan zijn directeur en zich buitengewoon volgzaam toont, 
wint soms het menselijke het van de geboden. Dat pleit voor De Bree. Samenvattend 
kan men stellen dat De Bree, als exponent van zijn tijd, zowel hart had voor het on-
derwijs als voor de school. Hij had een buitengewoon plichtsbesef.
In de terminologie van Goodlad wordt in Bint het spanningsveld geschetst tussen het 
ideologische/formele curriculum en het uitgevoerde/beleefde curriculum. Bint verte-
genwoordigt het ideologische/formele curriculum, terwijl De Bree het uitgevoerde/
beleefde curriculum realiseert. Omdat dit spanningsveld de huidige maatschappelijke 
discussie over onderwijs weerspiegelt, is de roman Bint nog altijd actueel.
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II. JAN SIEBELINK  “SUEZKADE”
II.I Verantwoording (gebruikte uitgave)
 
Suezkade van Siebelink verscheen in 2008. In deze studie wordt gebruikgemaakt van 
de eerste druk. Het boek wordt aangeduid met (S).
De bekwaamheidseisen voor leraren die in deze studie worden gehanteerd, zijn con-
form de Wet Beroepen in Onderwijs van 30 juni 2004. Op 1 augustus 2006 werd de 
Wet - BIO van kracht.
II.II  Inleiding (receptiegeschiedenis, de roman moet een zekere  
 bekendheid hebben gehad)
 
Jan Siebelink is een uiterst succesvol schrijver. Zijn Knielen op een bed violen (2005) 
bereikte meer dan een half miljoen lezers en is al aan zijn 55e druk toe. Daardoor 
is het een van de meest verkochte romans in de Nederlandse literatuur. Zijn roman 
Margje verscheen in november 2015 en beleefde maar liefst vijf drukken in twee 
weken tijd. De eerste druk van Suezkade verscheen in september 2008. Diezelfde 
maand verscheen de tweede druk en ook de derde druk verscheen nog in 2008. In 
2009 werd het boek door Arche Literatur Verlag AG in vertaling uitgegeven onder de 
titel Die Schülerin. De laatste druk, de vierde, dateert van 2009. Suezkade is dus een 
van de minder populaire werken van de auteur. De auteur zei bij het verschijnen van 
Suezkade dat twee stromen zijn leven hebben beheerst, namelijk zijn familielijn en 
het onderwijs. Suezkade ziet hij als het eindpunt van de onderwijslijn: 
“In mijn oeuvre zie je twee lijnen: het ene soort boeken gaat over mijn familie, afkomst, 
mijn vader en moeder, de religie, de andere lijn is het onderwijs, mijn docentschap. (cur-
sivering TB) Die familielijn is uitgelopen op Knielen op een bed violen en al het school-
gedoe is uitgelopen op Suezkade. En nu ben ik helemaal klaar.” (Van den Broek 2008) 
Elders verklaarde de auteur dat zijn eerste roman Een lust voor het oog (1976) de-
zelfde thematiek bevat als zijn laatste onderwijsroman Suezkade, namelijk de fatale 
liefde tussen een leraar en een leerlinge. (Cleutjens 2009) Een (te) voorbarige conclu-
sie zou zijn dat de liefdesrelatie tussen leraar en leerling een van de hoofdthema’s is 
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in het werk van Siebelink. De opmerking van Siebelink, ‘mijn docentschap’, roept de 
vraag op in hoeverre dat docentschap terug te vinden is in zijn romans.
Sander Bax vraagt zich in Ons Erfdeel af welk maatschappelijk probleem Suezkade 
aan de orde stelt. (Bax 2009) Volgens Bax gebruikt Siebelink de setting van de roman 
om te reflecteren op maatschappelijke problemen. Hij doelt hiermee op de allochto-
nenproblematiek die in Suezkade door de liefde tussen een leraar en een Marokkaans 
meisje wel heel bijzonder tot uitdrukking komt. Collega’s accepteren die liefde name-
lijk niet en dan gaat het hier niet alleen om het enorme leeftijdsverschil, maar ook 
om een vorm van etnocentrisme. 
Als engagement daadwerkelijk de bedoeling was geweest van Siebelink, dan is dat 
volgens Arjen Fortuin niet uit de verf gekomen. Hij constateert, in de NRC in zijn 
recensie over Suezkade, dat het boek overkomt als een verzameling brokstukken over 
onderwijs. Hij noemt het boek een losgezongen, satirische en half-absurdistische 
onderwijsroman. Volgens Fortuin had het een ambitieuze roman kunnen zijn over 
onder andere Bildung en afbraak in het onderwijs. (Fortuin 2008)
Volgens Aleid Truijens impliceert het boek juist wel een realistische weergave van 
‘de afbraak’ van het onderwijs. Truijens ziet Suezkade als een parabel over onderwijs, 
geen vrolijke parodie. Volgens haar voelen leraren, die gepassioneerd lesgeven en 
het belang van kennis verdedigen, zich dikwijls door hun management weggezet als 
idioten of storende elementen. Suezkade is volgens Truijens ‘niet geschreven door 
een verzuurde leraar, zoals de DOA (docent op loopafstand)-protagonisten gnuivend 
zullen beweren’. (Truijens 2008)
Suezkade verscheen in 2008 en het daarin beschreven gymnasium wekt de indruk van 
een moderne eigentijdse school. Actuele heikele onderwijskwesties komen nadrukke-
lijk naar voren in Suezkade. Zo wordt er gesproken over de invoering van de prestatie-
beloning voor leraren. Die is op sommige scholen tussen 2002 en 2004 al ingevoerd 
en zij was ook een advies uit het rapport Leerkracht van de commissie-Rinnooy Kan, 
dat dateert van september 2007. De mogelijke invoering van DOA’s  is een begrip 
dat sinds 2008 opgeld doet. Op de oekaze van het ministerie in Suezkade, waarin de 
instructietijd werd geminimaliseerd en het klassikaal lesgeven werd verboden, werd in 
december 2005 gereageerd door Martin Sommer in een artikel in de Volkskrant over 
docenten die nog stiekem klassikaal en frontaal lesgaven. (Sommer 2005) 
Jan Siebelink werkte van 1963 tot 1971 als leraar Frans aan de Prins Bernard Mavo 
in Dieren. Vanaf 1971 tot 2000 gaf hij Frans aan het Marnix College in Ede.
Vertelperspectief
Net als in Bint van Bordewijk is de vertelwijze in Suezkade afwisselend auctoriaal en 
personaal. Ook hier vinden de meeste gebeurtenissen plaats via het hoofdpersona-
ge, in dit geval Marc Codesius. Via hem vernemen we zijn gevoelens en gedachten. 
Omdat bijna alle dialogen in het boek via Marc Cordesius lopen is hij niet alleen het 
hoofdpersonage, maar ook de spil van het vertelde verhaal. De verteltijd bedraagt 
net als in Bint een schooljaar.
II.II.b  Inleiding Wet - BIO
 
Om nader te onderzoeken in hoeverre, en in welke aspecten het docentschap in deze 
roman tot uitdrukking komen, maken we gebruik van het wettelijk kader voor de 
bekwaamheidseisen voor de leraar, zoals dat sinds 2006 in de Wet Beroepen in het 
Onderwijs van kracht is. Door de in de roman beschreven leraar langs de meetlat van 
de bekwaamheidseisen te leggen, krijgen we een goede indruk van de aspecten van 
het leraarschap die in de roman naar voren komen.
De competenties of bekwaamheidseisen sloten aan bij de competenties die de Stich-
ting Beroepskwaliteit Leraren (SBL) tussen 2002 en 2006 had ontwikkeld. Vanaf 
2006 was elke school verplicht de professionele ontwikkeling van de leraar bij te hou-
den door middel van de zogenaamde bekwaamheidsdossiers. Veel scholen gaven een 
eigen invulling aan de beroepscompetenties. De  competenties waren immers gericht 
op de ontwikkeling van bestaand personeel. Voor leraren die conform de competen-
ties werden opgeleid aan de lerarenopleiding lag dat anders.  
De zeven competenties die SBL had vastgesteld waren:
 1.  Interpersoonlijk competent: er heerst een prettig leef- en werkklimaat;
 2.   Pedagogisch competent: de leraar helpt de leerling een zelfstandig en verant-
woordelijk persoon te worden; 
 3.    Vakinhoudelijk en didactisch competent: de leraar helpt de leerling de leerin-
houd van een bepaald vak eigen te maken;
 4.    Organisatorisch competent: de leraar zorgt voor een ordelijke en taakgerichte 
omgeving;
 5.    Competent in het samenwerken in een team: de leraar zorgt ervoor dat zijn 
werk en dat van zijn collega’s in de school goed op elkaar zijn afgestemd;
 6.    Competent in samenwerken met de omgeving: de leraar onderhoudt contacten 
met de ouders of verzorgers van de leerling;
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 7.    Competent in reflectie en ontwikkeling: de leraar moet zich voortdurend ver-
der ontwikkelen en professionaliseren.
De bekwaamheidseisen vormden als het ware een verlengstuk van de competenties. 
Om de competenties en bekwaamheidseisen te verduidelijken, werden ze aangevuld 
met indicatoren. 
II.III. Hoofdpersonage
A.    Burgerlijke staat/leefomgeving en woonomstandigheden/
werkomgeving en werkomstandigheden
Burgerlijke staat en leefomgeving
De fictieve leraar Marc Cordesius is 26 jaar. Hij is ongehuwd en woont alleen in het 
huis van zijn ‘oma’, eigenlijk een tante van zijn moeder, aan de Suezkade in Den 
Haag. Hij heeft een extreme moederbinding. Zo hult hij zich bij tijd en wijle in haar 
kleren. Zijn ‘oma’ heeft Marc opgevoed en door de erfenis na haar overlijden is Marc 
zeer bemiddeld geworden. Hij draagt dure dandyeske kleding en rijdt in een luxe 
sportwagen Mazda MX-5. Zijn oma schonk hem ook nog eens een appartement aan 
de Place Jean Lorrain in Parijs. Met zijn collega Wim Egbers bezoekt hij regelmatig 
een café in de buurt alwaar hij steevast het gelag betaalt. Collega Wim, die na zijn 
scheiding in een verveloze caravan woont en een chronisch geldgebrek heeft, wordt 
ook nog eens financieel door Marc ondersteund. Een vervallen noodlokaal op school 
wordt op kosten van Cordesius opgeknapt. Een prostituee betaalt hij, zonder van 
haar diensten gebruik te maken, tweehonderd euro.
Schooltype, werkomstandigheden en werkomgeving
Marc wordt leraar Frans aan het Descartes-gymnasium aan de Laan van Meerder-
voort in Den Haag. Hij is onbevoegd. De directeur zegt dat zijn onbevoegdheid geen 
belemmering vormt voor het bestuur en de staf. Vanwege het tekort aan docenten 
worden de klassen vergroot tot 35 leerlingen. De directeur benoemt Marc ook direct 
tot mentor van klas 1c. Het Descartes heeft op het eerste gezicht een voorname 
en ietwat elitaire uitstraling. Het gebouw lijkt helder en transparant en heeft een 
fraaie beeldengalerij van Franse filosofen op de gang. Maar ‘bij nader inzien was het 
Descartes een grillig ondoorzichtig gebouw. Gangen en trappen met scherpe bochten 
vol onbegrijpelijke vertakkingen, voerden via korte overlopen en opstapjes van twee 
of drie treden en schemerige passages naar de gaanderijen op de verdiepingen”. ( S, 
p. 42) Marc begint zijn lessen op de eerste verdieping aan het einde van de gang in 
lokaal 106. Later kiest hij voor de geïsoleerd gelegen noodlokalen.
B.    Persoonlijkheidskenmerken van de fictieve leraar gerelateerd aan 
de beroepsstandaarden
B1.  Interpersoonlijk competent
De leraar voortgezet onderwijs moet ervoor zorgen dat er in groepen waarmee hij 
werkt, een prettig leef- en werkklimaat heerst. Hij geeft op een goede manier leiding, 
schept een vriendelijke en coöperatieve sfeer en brengt een open communicatie tot 
stand. Hij biedt een kader waarbinnen de leerlingen hun eigen leerproces vorm kun-
nen geven. Hij is op praktisch niveau op de hoogte van de communicatietheorieën, 
groepsdynamica en interculturele communicatie.
Er heerst vanaf het begin een prettig werkklimaat in de klas van Marc Cordesius. Hij 
is zich bewust van het kapitaal belang van de eerste schreden van de leraar in een 
nieuwe klas. Cordesius is van alle kanten gewaarschuwd voor het gevaar van wanor-
de, maar hij gedraagt zich als een ervaren leraar en maakt een zekere indruk. Marc 
kijkt de klas in en laat zijn blik over alle gezichten dwalen. Er is direct sprake van een 
positieve werksfeer en interactie: “Ze hadden allen de boeken voor zich genomen. 
Deze kinderen hadden zin om veel te leren, hij zou ze niet teleurstellen.” (S, p. 35)
Een jongen wil direct met de les beginnen en een meisje vraagt uit welk boek ze les 
zouden krijgen. Marc Cordesius wachtte nog met de les ‘om de broze intimiteit in de 
klas nog een moment te laten voortduren’. (S, p. 36)
Maar in plaats van met de les te starten, begint hij met praktische zaken. Er wordt 
in de klas gecollecteerd voor een project in Mali en vervolgens laat hij de leerlingen 
door middel van briefjes een klassenvertegenwoordiger kiezen.
Een uiting van een goede contactuele sfeer in de klas is de verklaring van Cordesius 
tegenover een collega ‘dat hij gek is op zijn leerlingen’. En collega Egbers zegt tegen 
Marc Cordesius: “Leerlingen zien jou als een volmaakte docent. Je staat altijd voor ze 
klaar”. (S, p. 154) Hoe goed en natuurlijk de sfeer is, komt tot uiting in een mijme-
ring van Cordesius, dat ze ‘gewoon waren op gelijk niveau met elkaar om te gaan’.
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Het leer- en werkklimaat wordt nog beter als Cordesius zijn eigen lokaal krijgt. Hij 
creëert een prettige en aangename leeromgeving die de Franse cultuur ademt. Een 
leerling zegt hierover: “Ik hou van dit lokaal, ik hou van die affiche, het metroplan. 
Als ik later van school ben, zal ik dat allemaal missen. Dat weet ik nu al.” (S, p. 201)
Aan de bekwaamheidseis van ‘het kader bieden waarbinnen de leerlingen hun eigen 
leerproces kunnen vormgeven’ voldoet Cordesius duidelijk niet. Hij en niemand 
anders bepaalt de inhoud en de didactiek van het onderwijsleerproces. Er wordt klas-
sikaal/frontaal lesgegeven. Zijn zorg voor een allochtone leerling die later binnen-
komt, toont zijn interculturele communicatieve vaardigheden.
B2. Pedagogisch competent
De leraar moet de leerlingen helpen een zelfstandig en verantwoord persoon te wor-
den. De leerlingen moeten voelen dat ze erbij horen en dat ze gewaardeerd worden. 
Ze moeten op een respectvolle manier met elkaar omgaan en leren om initiatief te 
nemen en zelfstandig te werken.
De leraar dient daarvoor voldoende pedagogische kennis en vaardigheden te bezit-
ten. Hij is vertrouwd met de leefwereld van de leerlingen, met hun sociaal-emotione-
le en morele ontwikkeling. Hij is bekend met ontwikkelings- en opvoedingstheorieën 
en heeft kennis van identiteitsvorming, zingeving en waardenontwikkeling bij tie-
ners en adolescenten. Hij signaleert problemen en belemmeringen in de sociaal-emo-
tionele en morele ontwikkeling bij leerlingen en stelt daarvoor een passend plan van 
aanpak of benadering op. Voor het sociaal klimaat in de groep en voor het welbevin-
den van de leerlingen stelt hij eveneens een plan van aanpak op dat wordt uitgevoerd 
en geëvalueerd.
Marc Cordesius heeft door zijn jonge leeftijd het voordeel dat hij dicht bij de leefwe-
reld van zijn leerlingen staat en ze daardoor beter begrijpt. Een mogelijk gevaar is 
dat het onderscheid tussen leraar en leerling nauwelijks of niet aanwezig is. Leraar 
en leerling zijn wel gelijkwaardig maar niet gelijk. Die grens vervaagt al vanaf het 
begin als hij een relatie aanknoopt met zijn twaalfjarige leerling Najoua. Daarbij 
overschrijdt hij duidelijk een norm. Zelf voelt hij ook dat dat niet klopt en hij wil 
niet dat collega’s hem zien als hij te intiem wordt met Najoua: ‘Marc wilde haar even 
tegen zich aandrukken, maar een collega kwam uit zijn lokaal’. Als ze hand in hand 
over de boulevard van Kijkduin lopen, komt er een gevoel ‘van dierlijk genot en 
angst’ bij hem bovendrijven. Hij kust haar haren en houdt haar stevig vast: “Hij liet 
haar los. Ze deden niets verbodens en toch voelde hij zich schuldig”. (S, p.215) Rela-
ties met leerlingen keurt Cordesius bovendien af. Hij wil niets te maken hebben met 
de ‘schaamteloze en aanstootgevende intimiteit’ van een collega die hem naaktfoto’s 
toont van diens zestienjarige vriendin, een leerlinge van een andere school.
Cordesius signaleert ontwikkelings- en gedragsproblemen. Bij zijn lievelingsleerling 
Najoua ontdekt hij anorexia nervosa. Hij werkt mee aan haar genezing door een be-
handelplan mee op te stellen en uit te voeren. Rector Rafaël is in eerste instantie voor-
al over Marcs betrokkenheid met leerlingen tevreden. Hij roept Marc even binnen:
“Jongen, ik ontvang gunstige berichten over je. Je hebt orde in de klas en besteedt 
veel tijd aan leerlingen die door ziekte of huiselijke omstandigheden een achterstand 
hebben opgelopen…Jij ziet veel. Jou vallen dingen op die anderen niet zien. Je ziet 
details. Aan details is het geheel af te lezen. Dat brengt me, Marc, op je protocollen. Ik 
heb er een aantal gelezen. Gave portretkunst”. (S, pp. 66-67)
Cordesius legt voor zichzelf de lat ook hoog. Als het hem niet lukt een leerling te 
interesseren, is hij totaal overstuur:
“Hij wilde slechts één ding: door het woord de leerlingen aan zich binden. En dat lukte 
lang niet altijd. Een leerling die zich ongeïnteresseerd betoonde onder een gloedvol 
betoog, kon zo’n diepe teleurstelling in hem opwekken dat hij zijn les onderbrak en, 
helemaal van slag, kort het lokaal verliet”. (S, p. 119)
De bekwaamheidseisen geven niet aan dat leraren geen seksuele relaties met leerlin-
gen dienen aan te gaan. Het is zo’n beetje het grootste taboe in het onderwijs. Men 
zou het kunnen scharen onder voorbeeldgedrag en het respectvol met elkaar omgaan. 
Het aangaan van seksuele relaties met (minderjarige) leerlingen is onverantwoordelijk 
en getuigt van weinig respect voor personen in dat ontwikkelingsstadium. Samen met 
aantoonbare fraude is het aangaan van seksuele relaties met leerlingen op de meeste 
scholen ontoelaatbaar en reden voor ontslag op staande voet. De collega’s van Marc 
keuren zijn relatie met Najoua heimelijk af. Ze stoppen dreigbriefjes in zijn postvak en 
schrijven vunzige teksten op het schoolbord in zijn lokaal. Collega Morrenhof brengt 
hem op de hoogte van het feit dat Marcs naam rondzingt in het roddelcircuit:
“Je naam valt vaak. Te vaak. Er zijn veel feestjes, verjaardagen. Pas op. Ze is minder-
jarig. Je zou iets met haar hebben. Al heb je iets met haar, het is jouw leven. Eenieder 
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trekt andere grenzen. Ik wil alleen dat je het weet. Je speelt met vuur.”(S, p. 109) 
Rector Rafaël keurt het indirect af en toont zelfs nog enigszins begrip. Hij verstopt 
zich achter twee vrouwelijke collega’s:
“Beide dames, die ik hoogacht, hebben het toch erg moeilijk met je. In hun woorden: 
ze vinden je close omgang met Najoua moreel absoluut verwerpelijk. En zij staan 
niet alleen. Ikzelf kijk er anders tegenaan. Misschien omdat ik je beter ken, mis-
schien omdat ik man ben…”. (S, p. 246)
B3.  Vakinhoudelijk & didactisch competent
 
Een leraar die vakinhoudelijk en didactisch competent is, schept een krachtige leer-
omgeving door leren in verband te brengen met realistische en voor de leerlingen re-
levante toepassingen van kennis in de maatschappij. Hij stemt de leerinhouden af op 
de leerlingen en houdt rekening met individuele verschillen. Hij motiveert leerlingen 
om zowel zelfstandig als met elkaar te werken.
Daarvoor moet de leraar zich een goed beeld vormen van de mate waarin de leerlin-
gen de leerinhoud beheersen. Hij ontwerpt op basis daarvan gevarieerde leeractivi-
teiten, voert die uit en evalueert die met de leerlingen. De docent dient een grondige 
kennis en beheersing van de leerinhoud te bezitten en kent ook het belang daarvan. 
Hij kent de hoofdlijnen van de leerinhoud van de andere vakken en weet wat en hoe 
zijn leerlingen geleerd hebben in het voorgaande onderwijs. De docent is bekend 
met de verschillende onderwijs- en leertheorieën en heeft kennis van didactieken en 
didactische leermiddelen, waaronder ICT.
De lessen Frans van Cordesius worden voor het grootste gedeelte gevuld met het 
lezen van literaire werken. Hij behandelt met zijn leerlingen achtereenvolgens Ver-
laine, Rimbaud, de gebroeders De Goncourt, Prévert, Camus, Sartre, Zola, Voltaire, 
Flaubert en Stendhal. Het is een verantwoorde keuze waarbij persoonlijke motieven 
een grote rol spelen:
“Marc geloofde hartstochtelijk dat de literatuur op jonge mensen in deze ontvankelij-
ke leeftijd een onweegbare, maar wezenlijke indruk achterliet, dat hun een leven lang 
op moeilijke momenten extra kracht kon geven”. (S, p. 306) 
Deze overtuiging was gestoeld op eigen ervaringen: “Hij wilde dat zijn leerlingen 
regels van Rimbaud, Verlaine, Prévert later in moeilijke tijden bij de hand zouden 
hebben. Hij geloofde, hij had het geloof, dat ze troost konden bieden. Hemzelf waren 
ze toch tot steun geweest”. (S, p. 33)
De overdracht van de Franse taal en cultuur kan volgens Cordesius alleen plaats-
vinden in een omgeving die de Franse sfeer benadert. Die vakdidactische benade-
ring komt tot uiting door de inrichting van het speciale vaklokaal met affiches van 
grote schrijvers en beroemde oude gebouwen. Cordesius komt in conflict met het 
management. Het curriculum dat hij volgt wijkt immers af van dat wat de school 
voorschrijft. De verschillen in literatuuropvatting komen treffend tot uiting als de 
conrector Stef de Labadie (tevens sectievoorzitter Frans) dozen met klassieke Franse 
romans op de gang zet. Collega’s mogen er in graaien en de rest moet naar de papier-
container. Marc ziet in één oogopslag werken van Zola, Stendhal, Flaubert en tien-
tallen andere klassieken. Marc redt de dozen van de ondergang en bergt ze op onder 
de trap. Het wordt lesmateriaal voor zijn leerlingen. Als De Labadie Marc toestaat 
om de boeken mee te nemen, ventileert de conrector tussen neus en lippen door zijn 
mening over het literatuuronderwijs:
“Feit is dat literatuur op de middelbare school goeddeels een verloren zaak is. Inci-
denteel is er wel een docent die er tijd insteekt. De literatuur is op school echt een 
gepasseerd station.‘Un fait accompli.” (S, p. 130)
Eerder al had De Labadie Marc erop gewezen dat de dagen van het uit het hoofd 
leren van een gedicht echt voorbij waren. Niet alleen over de literatuur, maar ook 
over de grammatica zijn ze het grondig oneens met elkaar. Door het articuleren van 
het belang van de leerinhoud voldoet Cordesius deels aan de competentie die voor-
schrijft dat de leraar zijn lessen in verband brengt met  ‘realistische en voor leerlin-
gen relevante toepassingen van kennis in de maatschappij’:
“Stef had hem in de lesboeken voor de onderbouw precies aangegeven welke hoofd-
stukken vervielen: subjonctif en passé simple. Marc had bezwaar gemaakt. De eerste 
de beste marktkoopman in de rue Mouffetard bediende zich van de subjonctif en een 
literaire tekst was onbegrijpelijk als je de vormen van de passé simple niet kende. De 
sectievoorzitter had benadrukt dat overleg op het Descartes belangrijk was en dat 
ieder zich aan de gemaakte afspraken diende te houden. Er was een geijkte norm. Die 
diende in acht te worden genomen.” (S, p. 33)
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Marc houdt zich daar niet aan. Hij begint een van zijn lessen met de subjonctif van drie 
belangrijke werkwoorden vouloir, pouvoir en faire. Op het bord in zijn lokaal staat de 
vervoeging van het werkwoord être in de subjonctif met de uitgangen in het rood on-
derstreept. Een leerlinge meldt trots dat ze haar huiswerk voor Frans afheeft. Ze kent 
‘de subjonctif présent van faire, vouloir, être en avoir uit haar hoofd’. (S, p. 263)
Behalve veel literatuur stopt hij de nodige grammatica in zijn lessen. Zo lezen we dat 
hij voor vijf gym een SO moet corrigeren over de verkleinwoorden. Grammatica die 
de sectie heeft afgezworen, wordt door Marc overhoord middels repetities:
“Daarna liep Marc de conciërgeloge binnen om een repetitie over Franse onregelma-
tige werkwoorden voor de vijfde te kopiëren, hoewel de sectie al voor zijn komst had 
vastgelegd dat de onregelmatige Franse werkwoorden niet meer structureel hoefden 
te worden aangeleerd”. (S, p. 158)
Vakdidactisch hanteert hij wisselende werkvormen: doceren, illustreren, repeteren, in-
strueren, corrigeren en vertellen. Hierbij wordt duidelijk dat het vereiste ‘stimuleren van 
zelf formuleren van leervragen en het sturen van het eigen leerproces’ niet aan bod komt. 
Veelal zijn de lessen klassikaal en frontaal en de daaraan gekoppelde werkopdrachten zijn 
strikt individueel. Hij zet zich af tegen de vereiste competentie van groepswerk:
“Marc had vragen over La princesse de Clèves op het bord geschreven, in het Frans 
vanzelfsprekend, die zo bondig mogelijk, ook in het Frans, beantwoord moesten wor-
den. Hij had iedere samenwerking verboden. Denken en formuleren deed je alleen. 
Met groepswerk had hij grote moeite. Hij was tegen groepswerk”. (S, p. 126)
Werkwoorden oefent hij klassikaal door ze met leerlingen ‘in koor’ te vervoegen. Daarna 
moeten de leerlingen de vormen die op het schoolbord staan uitgewerkt overschrijven. 
Cordesius is een leraar die veel vertelt, vooral over literatuur en over Frankrijk:
“Marc dacht aan de les die hij vanmiddag gegeven had. Met behulp van een oude 
metrokaart was hij met zijn leerlingen door Parijs getrokken, van het Gare du Nord 
naar Tolbiac, van Bir-Hakeim naar Place d’Italie, en had verteld over de verschillende 
karakters van de wijken”. (S, p. 179)
Cordesius hanteert een vaste werkvolgorde. Het vertellen, uiteraard in het Frans, 
wisselt hij af met aantekeningen op het bord. Later moeten die aantekeningen wor-
den overgenomen. Hij gebruikt geen ICT en huldigt een van de leidende principes 
van het mvt-onderwijs: doeltaal=voertaal. Er wordt hard gewerkt:
“Vanmorgen had hij lesgegeven aan vier gym. Zonder een woord Nederlands te 
gebruiken had hij een eerste algemene presentatie over de Franse literatuur gegeven. 
De aantekeningen die hij al vertellend op het bord maakte, hadden de leerlingen 
overgenomen. Hij had dat uur meer stof geboden dan hij van plan was”. (S, p. 328)
Als hij in vijf gym iets vertelt over een schilderij van Jeroen Bosch, ontsteekt con-
rector De Labadie in woede: “vertellen is nauwelijks meer toegestaan, maar buiten je 
vakgebied treden is helemaal verboden”. (S, p. 93) Collega geschiedenis Wim Egbers 
houdt ook van vertellen, maar zegt dat het niet meer op prijs wordt gesteld. Juist 
voor een leraar Geschiedenis is dat rampzalig. Egbers blijkt goed op de hoogte van 
actuele zaken rond het onderwijs en kan op grond van zijn ervaring de haalbaarheid 
van een bepaalde ideologie inschatten. Hij waarschuwt Marc:
“Er is een oekaze van het ministerie in aantocht die per lesuur nog slechts vijf en een 
halve minuut vertellen of uitleggen toestaat. Voor het overige moet de leerling zelf 
onderzoek doen. Dat kan een gemiddelde leerling niet. Die moet bij de hand worden 
genomen”. (S, p. 93) 
Hoewel hij zich niet houdt aan die eisen, wordt hij vakdidactisch door zijn collega’s 
hoog ingeschat. Zo zegt collega Imanse, leraar Engels, tegen Marc:
“Jij gaat hier op school je eigen gang, je hebt een bepaalde vrijheid veroverd. Je lapt 
de hele coördinatie aan je laars, geeft les op een manier waarvan Pestalozzi of Helen 
Parkhurst alleen maar gedroomd kon hebben”. (S, p. 108) 
Het is maar de vraag of Imanse hier de juiste voorbeelden aanhaalt. Pestalozzi, 
volksopvoeder en sociaal-pedagoog, was de pionier van de elementaire methode en 
werkte met jonge kinderen die eenvoudige elementen als getallen, letters en klanken 
nog moesten leren. Ook Helen Parkhurst, stichter van het Dalton-onderwijs werkte 
voornamelijk met jonge kinderen die ook nog eens veel van niveau verschilden. Zij 
legde de nadruk op de individuele vrijheid van het kind en via taken wilde Parkhurst 
de leerlingen mede verantwoordelijk maken voor hun leerproces en planning. Zij zal 
zeker niet gedroomd hebben van Marcs frontale en klassikale methode. Vakinhoude-
lijk stelt hij hoge eisen aan zijn leerlingen. Op een gegeven moment vragen de leer-
lingen of hij hun proefwerk literatuur - dertig vragen over het classicisme - al heeft 
nagekeken. Ze vonden het heel moeilijk en veel. In de eindexamenklas selecteert hij 
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leerlingen die thuis Flaubert en Stendhal moeten lezen. Hier houdt hij dus rekening 
met individuele verschillen. In vijf gym leest hij met de leerlingen La princesse de 
Clèves van Mme de La Fayette. Daarna toont hij de verfilming van het boek.
Cordesius heeft een voorkeur voor defectieve werkwoorden zoals ‘gésir’ en ‘clore’, 
omdat die nog maar enkele vormen bezaten. Hij schrijft de vormen ‘ci-gît’ en ‘clos’ 
uit op het bord en koppelt dat weer aan Huis clos van Sartre. De voorgeschreven 
proefwerken vindt Cordesius te makkelijk. Iedereen haalt daarvoor een tien en daar-
om verzwaart Cordesius de proefwerken.
Cordesius is niet bevoegd en heeft geen enkele leservaring. Hij heeft in Parijs en 
Leiden filosofie, Oudfins, geschiedenis en Frans gestudeerd, maar geen enkele studie 
afgemaakt. Tijdens het verloop van de roman wordt steeds duidelijker dat hij een 
grondige kennis bezit van de Franse taal en letterkunde, maar ook dat er nogal wat 
collega’s op het Descartes rondlopen met een bedroevend niveau voor wat betreft vak-
kennis. Henk Imanse zegt tegen Marc dat het gros van de docenten op het Descartes 
in kennis één hoofdstuk voor ligt op de leerlingen en dat hij blij is met het niveau van 
Cordesius: “Tussen haakjes, het doet me ook goed dat je net als ik een universitaire 
opleiding hebt gevolgd. Die zijn hier met een lantaarntje te zoeken”. (S, p. 78)
Cordesius kan goed overweg met Frederik Roos, een jonge docent Engels, maar het 
verbaast Marc dat deze collega nog nooit van James Purdy en Bernard Malamud 
heeft gehoord. Rector Rafaël, overigens gepromoveerd aan de Sorbonne in Parijs, 
heeft geen hoge pet op van zijn docentencorps. Hij zegt tegen Marc, over collega 
Morrenhof, dat die in tegenstelling tot veel collega’s geen last heeft van tunnelvisie 
en dat Morrenhof zelfs in de vakanties een boek leest.
Het verschil in opvatting met collega’s over het niveau van het vak komt het duidelijkst 
naar voren tijdens een mondeling examen over literatuur dat Cordesius samen met De 
Labadie afneemt. Een leerling met een zeer ‘magere lijst’ die in miserabel Frans de ver-
keerde antwoorden geeft op belachelijk makkelijke vragen – ‘wie is het hoofdpersonage 
van het boek?’ – is het gymnasiumniveau in de ogen van Marc onwaardig. Hij wil hem 
een drie geven. De Labadie vindt het echter een zeven waard. Na veel gepalaver doet 
Marc wat water bij de wijn en wordt het zeven – vier. Met die elf punten is de leerling 
geslaagd. Tot overmaat van ramp komt Marc er tijdens het examen ook nog achter dat 
De Labadie zelf de Franse taal nauwelijks beheerst. Daarenboven heeft De Labadie een 
gebrek aan culturele vorming. Dat resulteert volgens Marc in een voedingsbodem voor 
racisme. Daarom wil hij niet met de conrector over Najoua praten:
“Marc wilde over haar niet met De Labadie praten. Juist niet met hem. Marc zei: 
‘Jammer dat je nooit boeken leest. Dan wist je wie Condorcet was. Dan zou je leerlin-
gen met een lichte of donkere huid gelijk behandelen”. (S, p. 254)
B.4  Organisatorisch competent
 
De leraar voortgezet onderwijs die organisatorisch competent is, zorgt ervoor dat de leer-
lingen een ordelijke en taakgerichte omgeving aantreffen. Hij heeft voldoende organisa-
torische kennis en vaardigheid om een goed leef- en werkklimaat tot stand te brengen.
Hij biedt organisatievormen, leermiddelen en leermaterialen aan die de leerdoelen 
en leeractiviteiten ondersteunen. Hij houdt een heldere planning aan, improviseert 
op een professionele manier in onverwachte situaties. Hij houdt een planning aan 
die bij de leerlingen bekend is. Hij is bekend met de aspecten van klassenmanage-
ment en met de verschillende soorten leeromgevingen in de school, zoals een open 
leercentrum. Hij organiseert en administreert in samenwerking met collega’s.
Bij de beoordelingsgesprekken komt Cordesius steeds naar voren ‘als een lowprofi-
ledocent, één zonder oog voor structuur en organisatie’. Dat slaat op de SBL-com-
petentie vier, organisatorisch competent. Toch begint hij op dat punt veelbelovend. 
Gewapend met een plattegrond start hij zijn eerste les. Door de inrichting van zijn 
eigen lokaal schept Cordesius een taakgerichte omgeving en een uitstekend leef- en 
werkklimaat. Aan rector Rafaël legt hij plannen voor: 
“Wat ik mis op school is een eigen vast lokaal, waar ik platen kan ophangen: het 
geboortehuis in Domrémy van Jeanne d’Arc of de kathedraal van Vézelay. Ik wil een 
Franse sfeer scheppen. De leerlingen komen mijn klas binnen en behoren in Frank-
rijk te zijn. Alles ademt Frankrijk, op schappen staan rijen boeken. Ik wil alles bij de 
hand hebben.” (S, pp. 103-104).
Cordesius maakt van een ‘vervallen, onheilspellend noodlokaal een paradijs’. Hij 
organiseert de hele operatie en betaalt die ook nog eens uit eigen zak. Schilder, 
werksters, dakdekker en andere experts verdienen in enkele weken een heel jaar-
loon. Marc wil een leeromgeving creëren waar het rustig is en waar leerlingen niet 
gestoord worden door lawaai:
“Het zou aangenaam zijn om tijdens het leswisselen niet langer het donkere geklos 
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van leerlingen op de trappen te horen, de schelle kreten van bevrijding die de gon-
zende verdoving in de school stukbraken en nog een heleboel andere, moeilijker te 
identificeren geluiden.’ (S, p. 142)
De inrichting van het klaslokaal is een vorm van klassenmanagement. Het moet een 
lokaal voor de leerlingen worden. Marc offert er zijn vakantie voor op en laat een 
leerling meehelpen:
“Terwijl een groot deel van het docentenkorps in de Ardèche of Provence nieuwe 
energie opdeed en très bronzé werd, veranderde dat oorspronkelijk vervallen, onheil-
spellende lokaal E in een klein paradijs. Het werd helemaal zijn eigen Franse lokaal. 
Nee, het was hun lokaal.” (S, p. 141)
De boeken die hij op schappen plaatst, zijn geselecteerd voor zijn doelgroepen. 
Geannoteerde uitgaven van Franse klassieken, ‘alle zeer bevattelijk voor zestien- en 
zeventienjarigen’. De leerlingen waarderen het lokaal. Hoewel het niet in het hoofd-
gebouw ligt, komen leerlingen nooit te laat. Ze zijn stiller omdat ze onder de indruk 
zijn. Marc houdt het lokaal ook ‘levend’ door steeds weer iets anders op te hangen.
Cordesius steekt veel tijd in de voorbereiding en de organisatie van zijn lessen. Hij 
heeft slechts twaalf lesuren. Die heeft hij de roostermaker in laten plannen op vijf 
werkdagen aan het begin en het einde van iedere werkdag. In die tussentijd kan hij 
zich gedegen voorbereiden en de school leren kennen. Soms werkt hij ’s avonds en 
zelfs ’s nachts door:
“Net als zijn collega’s bezat Marc de code om de school binnen te komen. Men kon 
de behoefte hebben om rustig te corrigeren of voor de les van morgen zinnen op het 
bord te schrijven, zodat er tijd gewonnen werd. Marc had niet de indruk dat van die 
mogelijkheid veel gebruik werd gemaakt.” (S, p. 241)
Omdat er niet wordt gespijbeld en omdat de leerlingen altijd op tijd zijn, denkt Marc 
dat de inrichting van zijn lokaal een adequate oplossing biedt voor het absentiepro-
bleem waar de school mee kampt: 
“Marc dacht aan het volmaakte absentiesysteem dat De Labadie bedacht had. Het 
was al uitgehold. De conciërges hadden geen zin of geen tijd om elk uur de hele 
school door te lopen, lieten dat werk over aan strafklanten, en die streepten voor 
geld of sigaretten genoteerde leerlingen door”. (S, p. 271)
Behalve leslokalen en nissen op de gang voor leerlingen zijn er geen andere leer-
omgevingen op het Descartes waar Cordesius mee bekend zou moeten zijn. Open 
leercentra zijn er niet en van ICT-onderwijs is nergens sprake. Ook het klassenma-
nagement komt nauwelijks aan de orde.
B.5  Competent in het samenwerken met collega’s
 
De leraar moet ervoor zorgen dat zijn werk en dat van zijn collega’s goed op elkaar 
zijn afgestemd. Die leraar levert een bijdrage aan een goed pedagogisch en didactisch 
klimaat, aan een goede onderlinge samenwerking en aan een goede schoolorganisatie.
Deze leraar communiceert en werkt goed samen met collega’s, levert een constructie-
ve bijdrage aan vergaderingen en aan de ontwikkeling en verbetering van zijn school. 
Hij spreekt collega’s aan en is zelf ook aanspreekbaar als het gaat om het vragen of 
geven van hulp bij het werk. Hij geeft en ontvangt collegiale consultatie en intervisie.
Cordesius is geen teamplayer. Al op de eerste de beste schooldag ontvlucht hij de 
gezamenlijke lunch om met de afvallige Wim Egbers in de stad een broodje te gaan 
eten. Vergaderingen probeert hij of te ontlopen of te ontvluchten. De sectievoorzitter 
Frans benadrukt dat overleg op het Descartes heel erg belangrijk is en dat iedereen 
zich aan de afspraken dient te houden. Cordesius doet dat niet en kiest zijn eigen 
curriculum. Ook houdt hij zich niet aan de coördinatie van de proefwerken. De rector 
spreekt hem daarop aan en verzoekt hem ‘geen eilandje op zichzelf op school te zijn’ 
en waarschuwt Marc omdat hij zich ostentatief buiten de gemeenschap plaatst. Toch 
stemt diezelfde rector in met het eigen noodlokaal van Marc, waardoor Cordesius nog 
meer vervreemdt van zijn collega’s. Conrector De Labadie prijst Cordesius omdat hij 
altijd klaar staat voor zijn leerlingen en zich vrijwillig opgeeft als surveillant voor de 
gangwacht, maar desondanks blijft Cordesius een raadsel voor hem:
“Ik herinner mij nog goed die eerste maaltijd. Je had je plaats aan tafel ingenomen en 
een moment later rende je de kantine uit alsof je op de hielen werd gezeten. Je hebt 
een bepaalde manier om er te zijn, én om er vandoor te gaan, te deserteren, hoe zal 
ik het zeggen, om de hoek te verdwijnen, afvallig te worden, de hele boel in de steek 
te laten”. (S, p. 131)
Marc ziet zelf ook in dat hij ‘een leven heeft georganiseerd dat nog maar weinig sa-
menviel met het werkelijke schoolleven’. Het ambivalente wordt hem duidelijk als hij 
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in de lerarenkamer zijn collega’s bespiedt, terwijl hij net doet alsof hij corrigeert:
“Hij was één met zijn collega’s, én stond erbuiten. Hij gaf zich volledig aan de school 
over en onthechtte zich. Hij wilde een ware docent zijn, maar weigerde te coördine-
ren en liet zo in de Franse sectie het gebouw van de coördinatie – in de woorden van 
De Labadie – in elkaar storten.”(S, p. 295)
Volgens Wim Egbers is het verval van het Descartes te wijten aan de mensen die 
tezamen het Descartes vormden. Marc is een eenling, maar er zijn meer eenlingen op 
het Descartes met een andere agenda dan het onderwijs. Dat wordt duidelijk als we 
het lerarenkorps en de staf van het Descartes nalopen. Het blijkt een wespennest te 
zijn. Collega Stef de Labadie is volgens Marc volledig vakonbekwaam. Hij is alleen maar 
uit op het conrectorschap en ‘bespiedt vervolgens collega’s op zoek naar ongerech-
tigheden’. Tekenleraar Aad Vierwind wordt gemeden door zijn collega’s. Ze noemen 
hem een ‘lesvlieder, omdat hij zich zoveel mogelijk aan de dagelijkse lessen probeert 
te onttrekken. Hij blijft vaak thuis zonder echt ziek te zijn en zit dan op het terras van 
een strandtent. De geest van de overleden Parre waart ook nog rond door de school. 
Hij heeft zich verhangen in het lokaal naast dat van Marc. Parre heeft de vrouw van 
De Labadie verleid, waardoor De Labadie is gescheiden. Wim Egbers, Marcs boezem-
vriend, houdt zich volledig afzijdig van zijn collega’s. Hij ledigt nooit zijn postvak. Marc 
is een groot bewonderaar van Wim vanwege diens ‘antiburgerlijk gedrag’. Wim Egbers 
mag op zijn beurt Marc, omdat die altijd een buitenstaander blijft. Aan zijn collega’s 
heeft Egbers een broertje dood, maar hij wordt door de leerlingen op handen gedragen. 
Henk Imanse ligt slecht bij zijn collega’s. Stelt zich als schrijver van artikelen boven 
zijn collega’s en daardoor buiten het team. Imanse verlaat het Descartes om voor een 
tijdschrift te gaan werken. Esther Biljardt houdt zich afzijdig van collega’s. Ze zegt het 
lesgeven prettig te vinden, maar heeft geen behoefte aan contact met collega’s. 
Kees Herkenrath is een van de weinige leraren met wie Marc wel contact heeft. Zijn 
collega’s kijken op Herkenrath neer, omdat die ernstige ordeproblemen heeft. Maar 
ook uit afgunst. Herkenrath is namelijk een groot kenner van Schopenhauer in ‘een 
tijd waarin kennis nauwelijks nog op prijs werd gesteld’. Organisatorische onbe-
kwaamheid en vakinhoudelijke bekwaamheid zijn hier punten van overeenkomst. 
Herkenrath wordt niet gesteund en aan zijn lot overgelaten. Tijdens vergaderingen 
wordt hij zelfs openlijk aan de schandpaal genageld. 
Na de vechtpartij van Marc met Gijs Morrenhof, kiest hij openlijk de kant van Marc:
“Kees was moediger en hoogstaander dan wie ook. Hij koos voor Marc. Hij schudde 
Marc de hand, zei niets, ging naast hem staan. Die andere verstotene. Die andere 
uitgestotene. Zij met zijn tweeën, tegenover de rest”. (S, p. 296)
De slechte verhouding met zijn leidinggevenden komt het duidelijkst naar voren als 
Marc verwikkeld raakt in een ordinaire vechtpartij met de conrector, nota bene op 
een schoolfeest. Voorlopig conrector Gijs Morrenhof wordt door Marc gezien als een 
ophitser en een roddelaar. Hij verwijt Marc tijdens een personeelsfeest dat diens hart 
niet bij de school ligt, dat hij te weinig repetities geeft en dat hij onvoldoende afstand 
bewaart ten opzichte van Najoua. Marc kan zich niet meer inhouden. Hij laat Morren-
hof struikelen, gooit een glas wijn naar hem en slaat Morrenhof genadeloos in elkaar. 
Met bestuurslid Fieneke Regenboog, gaat het helemaal fout. De oorzaak van hun 
plotselinge breuk ligt op het persoonlijk vlak. Marc laat zich de avances van Fieneke 
welgevallen, maar op het allerlaatste moment laat hij haar letterlijk en figuurlijk in 
de kou staan. In haar slaapkamer wordt hij overvallen door seksuele remmingen en 
vluchtgedrag. Na deze vernedering ontpopt Regenboog zich tot de felste tegenstan-
der in het bestuur van de verhouding tussen Marc en Najoua. Ook de verhouding 
met de rector verloopt uiterst wisselvallig. Pilger verwijt Marc dat hij zich ostentatief 
buiten de gemeenschap plaatst, maar even later zegt hij: “Je bent van groot belang 
voor de school. Je bindt samen” (S, p. 139)
In eerste instantie houdt hij Marc de hand boven het hoofd, maar later brandt hij 
hem en plein public volledig af: van voorbeeldleraar tot rotte appel. Rector Rafaël 
Pilger wordt door de collega’s gezien als een laffe man die over zich laat lopen. Na 
de vechtpartij van Marc met Morrenhof deelt de rector hem mee dat hij, omdat hij 
veel voor de leerlingen betekent, terug mag komen op school. Er wordt geen aan-
gifte gedaan. Nadat Pilger een relatie aangaat met Esther Biljardt heeft hij helemaal 
niets meer te zeggen op school. Als Pilger zich meent te herkennen in een column 
van Marc over overspel op school, neemt hij tijdens een plenaire vergadering wraak 
door Marc in het openbaar uit te maken voor leugenaar en verrader die ook nog eens 
probeert het gezin van de rector te ondermijnen. Volgens Pilger is Marc de oorzaak 
van roddel en achterklap op het Descartes.
Cordesius is dus geen leraar die samenwerkt met collega’s. Of dat helemaal aan hem 
ligt, is nog maar de vraag. Ondanks de hoge aanvangsverwachtingen van Cordesius, 
blijkt het docententeam op het Descartes een slangenkuil waar men bijt of gebeten 
wordt. Je moet altijd op je hoede zijn en niemand is te vertrouwen. Dit is geen basis 
voor constructieve samenwerking. De uitgestoten Wim Egbers (of heeft hij zichzelf uit-
gestoten?) vat in een cafégesprek de geveinsde collegiale sfeer op het Descartes samen:
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“Marc, verscheidene keren per dag slaan onze collega’s elkaar op de schouder, drin-
ken koffie, maken een praatje. Wie meer dan drie dagen ziek is, krijgt een boeket van 
de bloemendienst, die ook zorg droeg voor de flamboyante graftak bij Parres begra-
fenis. Illusie van verbondenheid, collegialiteit, vriendschap. Maar wie ernstig ziek is 
geweest en herstellend, in de pauze even langskomt, kan slechts op heel kortstondige 
belangstelling rekenen. Ieder heeft haast, is in sectieoverleg, wacht op de bel. De klas 
wacht, het plenum wacht, de koffie wacht. Wie met pensioen of met de VUT gaat en 
denkt: ik heb vrienden gemaakt, die komt mooi op de koffie. Je hoort nooit meer 
wat, je ziet niemand meer. Het is voorbij.” (S, p. 270)
Het dieptepunt van de ‘collegiale sfeer’ op het Descartes is, naast de vechtpartij op het 
personeelsfeest, de verwoesting van Marcs noodlokaal. Zijn onderwijsparadijs wordt 
in brand gestoken, de inboedel is kort en klein geslagen, de wanden en het bord zijn 
beklad met ‘viespeuk’ en ‘smeerlap’ en zijn lievelingspoes is gescalpeerd. Zoveel afkeer 
en vijandigheid had Marc niet vermoed: “Rauwe haat moest in hun ogen geschitterd 
hebben. De ogen van wie? Had Esther Biljardt haar trawanten op hem afgestuurd? 
Had Fineke Regenboog hier een hand in?”. (S, p. 374)
De vernietiging van zijn levenswerk - door collega’s? - leidt ook de ondergang in van 
Cordesius. Met hooggespannen collegiale verwachtingen begon hij aan zijn onder-
wijsloopbaan, maar door diezelfde collega’s maakt hij een eind aan zijn leven.
B.6  Competent in het samenwerken met de omgeving
 
De leraar in het voortgezet onderwijs moet contacten onderhouden met de ouders 
of de verzorgers van de leerling. Hij gaat verantwoordelijk en zorgvuldig om met de 
contacten die hij namens de school onderhoudt. Hij geeft op een professionele ma-
nier informatie over de leerlingen aan de ouders en maakt gebruik van de informatie 
die hij van hen krijgt. Hij is bekend met de leefwereld van de ouders of verzorgers en 
met de culturele achtergrond van de leerling.
Al in het begin van zijn leraarschap onderhoudt Marc contact met ouders en verzor-
gers. Bij zijn eerste huisbezoek besluit hij dat op een geheel eigen manier te doen, 
waaruit echter wel blijkt dat hij zich goed voorbereidt en inleeft:
“De officiële lijst met voorbedrukte vragen en ruimte voor korte kernachtige ant-
woorden had hij thuisgelaten. Ook een blocnote had hij bij nader inzien weer op zijn 
bureau teruggelegd. Op geen enkele wijze wilde hij de indruk wekken een ambtenaar 
te zijn die inlichtingen wilde. Het leek hem beter te luisteren, de sfeer te proeven en 
die indrukken na afloop in een verslag te verwerken. Van het Descartes had hij nau-
welijks informatie meegekregen”. (S, p. 52)
De verslagen van Cordesius zijn zeer uitgebreid en getuigen van groot inlevingsver-
mogen. Zijn superieuren vinden het stuk voor stuk literaire pareltjes. De conrector 
is er zeer verguld mee, ziet ze als visitekaartjes van de school en stelt ze als anderen 
tot voorbeeld. Voor een collega-mentor die voorlopig niet inzetbaar is, neemt hij de 
ouderbezoeken over. Hij wil daar geen taakuren voor hebben. Als hij het vermoeden 
heeft dat een leerling iets mankeert, organiseert hij gesprekken met de schoolarts en 
betrekt de ouders daarbij. Als Najoua naar de kliniek moet voor opname bezoekt hij 
haar twee keer per week met haar moeder en voert hij de gesprekken met de behan-
delend geneesheer.
B.7  Competent in reflectie en ontwikkeling
 
De leraar voortgezet onderwijs moet zich voortdurend verder ontwikkelen en profes-
sionaliseren. Deze leraar streeft ernaar zijn beroepsuitoefening bij de tijd te houden 
en te verbeteren. Hij weet wat hij belangrijk vindt in zijn leraarschap en van welke 
waarden, normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hij heeft een goed 
beeld van zijn eigen competenties, zijn sterke en zwakke kanten. Hij werkt op een 
planmatige manier aan zijn verdere ontwikkeling en stemt zijn eigen ontwikkeling 
af op het beleid van de school. Hij is op de hoogte van actuele ontwikkelingen op het 
gebied van pedagogiek en didactiek en heeft voldoende gedragspsychologische ken-
nis om zijn eigen gedrag en dat van anderen te begrijpen en te analyseren.
Cordesius is uitstekend thuis in de Franse taal en letterkunde. Hij is een gepassioneer-
de francofiel en een verwoed lezer. Door zijn appartement in Parijs blijft hij wel direct 
betrokken bij de Franse leefwereld, de Franse taal en de Franse cultuur. Hoewel hij niet 
bevoegd is, wordt er nergens in het boek gerept over scholing en het halen van zijn 
onderwijsbevoegdheid. Cordesius geeft nergens blijk van dat hij op de hoogte is van de 
actuele ontwikkelingen op het gebied van didactiek en pedagogiek. Hij brengt die in 
ieder geval niet in praktijk en houdt vast aan klassikaal en frontaal lesgeven. Het reflec-
teren op zijn eigen gedrag in de klas en op het leerlingengedrag komt niet ter sprake.
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II.IV  Homologie en reflectie op de werkelijkheidswaarde
 
Daniëlle Serdijn, in de Volkskrant vindt het boek ongeloofwaardig overkomen, vooral 
door de anachronismen en de quasi-intellectuele francofilie. (Serdijn 2008)
Er zijn inderdaad wel wat anachronismen en onwaarschijnlijkheden te bespeuren in 
Suezkade. Het feit dat Marc Cordesius bij een bezoek aan een prostituee in euro’s be-
taalt, geeft aan dat we het boek moeten situeren na 2002. Maar vervolgens schrijft Cor-
desius een rubriek voor het NGL-blad. Het NGL ging in 1997 op in de AOb en het artikel 
had dus moeten verschijnen in het Onderwijsblad. De docent van 40 die graag terug wil 
naar het systeem van voor de Mammoetwet, kan gezien zijn leeftijd dat nooit hebben 
meegemaakt. Zelfs niet als leerling! De Tweede Fase op het Descartes dateert van 1998 
en deze leraar heeft het over de periode van voor 1968. Hij kan de periode van voor de 
Mammoetwet alleen uit de boeken kennen. En ook het vak natuurkunde maakte in 
de brugklas geen deel uit van het curriculum. Het is ook niet duidelijk wat de schrijver 
bedoelt met ‘vrije uren voor een extra taak’. Soms is de bedoeling onduidelijk: ‘Het was 
toen alsof de zon achter de wolken verdween en ieder in een dichte duisternis raakte 
ondergedompeld’. (S, p. 89) De rijvaardigheid van Marc Cordesius overtreft die van Max 
Verstappen. Cordesius rijdt 200 kilometer op de Laan van Meerdervoort in Den Haag 
en met losse handen rijdt hij in drie kwartier van Den Haag naar Oberhausen.
Voorts springen enkele merkwaardigheden over het Descartes in het oog. Een leerling 
van Marc ‘overlegt’ een boekenlijst en heeft op hetzelfde moment zowel een examen als 
een tentamen.(p. 160) Marc baant zich in lokaal E een weg door de ‘abjecte rotzooi van 
op hun kant liggende tafels en stoelen’. De directeur meldt tijdens de vergadering bij 
de opening van het schooljaar dat in tegenstelling tot de landelijke tendens het aantal 
aanmeldingen is afgenomen. Hoewel het aantal docenten gelijk is gebleven, Cordesius 
vervangt immers de overleden Parre, wordt het leerlingenaantal per klas toch uitgebreid 
naar 35. Of heeft men gewoon bezuinigd door het aantal klassen te verkleinen? Corde-
sius maakt de proefwerken moeilijker, omdat de hele klas bij de reguliere toetsen alleen 
maar tienen haalt. Dit komt in het dagelijks schoolleven niet voor. En tot slot is het 
onwaarschijnlijk dat een jonge onbevoegde docent direct mentor wordt van een eerste 
klas en ook nog eens eindexamenklassen onder zijn hoede krijgt. 
Competentie-1
 
Martie Slooter wijst in haar boek De vijf rollen van de leraar op het kapitaal belang van 
het begin van de les. (Slooter 2009) Het is hét moment om contact te maken en dat 
contact is bepalend voor de effectiviteit van de les. Zij noemt dat het gastheerschap. 
Cordesius maakt niet echt contact. Hij zegt slechts één zinnetje en laat zijn blik over 
de klas dwalen. Ook stelt hij zich als nieuwe leraar niet voor aan deze nieuwe leerlin-
gen! Enkele voorvallen stroken absoluut niet met de realiteit. Zo moet een nieuwe 
klas tijdens de eerste les een klassenvertegenwoordiger kiezen terwijl de leerlingen 
elkaar niet eens kennen. Dat ze dan unaniem kiezen voor de meest onbekende, de 
laatst binnengekomene, is erg onwaarschijnlijk. Voor zowel de leerlingen als de leraar 
is de school nieuw en daarom is het onwerkelijk dat Cordesius bij binnenkomst tegen 
de leerlingen zegt: “Jullie weten je plaats”. (S, p. 34) Het eerste lesuur is voor Corde-
sius echt een openbaring “Nog kon Marc niet tot lesgeven komen. Te verwonderd”. 
(S, p. 38) Dat hij dan tegelijkertijd als jonge leraar van zesentwintig zonder enige 
leservaring de sfeer in de klas perfect aanvoelt – ‘de broze intimiteit van de klas wil 
hij laten voortduren’ – lijkt onmogelijk. 
Competentie-2
 
Geen enkele directie van een middelbare school accepteert de liefdesverhouding tus-
sen een leraar en een leerling. Het is heden ten dage voorpaginanieuws in de krant en 
steevast volgt ontslag voor de betreffende docent. Ontucht van docenten met leerlingen 
is zelfs strafbaar gesteld in het Wetboek van Strafrecht. Over de verantwoordelijkheid 
van docenten is het Wetboek van Strafrecht duidelijk. Leerkrachten zijn verplicht bij het 
geringste vermoeden van grensoverschrijdend seksueel gedrag van collega’s de directie 
of het bevoegd gezag, het schoolbestuur, te informeren. Nadat het bevoegd gezag heeft 
overlegd met de vertrouwensinspecteur van de onderwijsinspectie moet het bevoegd 
gezag aangifte doen bij de politie. In 2012 kwamen bij de vertrouwensinspecteurs van 
de onderwijsinspectie 386 meldingen binnen van vermoedens van seksueel misbruik 
en intimidatie, 145 uit het voortgezet onderwijs en 58 uit het volwassenenonderwijs. 
(Dohmen 2013) Volgens een onderzoek uit 2011 van de actualiteitenrubriek KRO 
Brandpunt meende 48% van de ondervraagde leerkrachten dat er op hun school wel 
eens sprake was van een relatie tussen een leraar en een leerling. (Dohmen 2013) Het 
Brabants Dagblad stelt in Het laatste taboe dat “seksueel contact tussen docent en leer-
ling, maar ook seksueel getint gedrag als toespelingen, verboden zijn. Grensoverschrij-
dend seksueel gedrag is een onderwerp van alle tijden. Net als het roken van wiet op het 
schoolplein”. (Dohmen 2013) Martin van Oosten van de CNV Onderwijsbond vindt het 
onacceptabel: “bij twijfel niet doen. De leerkracht is aangesteld om les te geven. Maar 
het is ook niet acceptabel, omdat het de gezagsverhouding aantast”. (Dohmen 2013)
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Met de opkomst van de social media hebben veel scholen de regels nog eens aange-
scherpt. Een docent van het Ichthus College uit Kampen wordt begin 2013 op staande 
voet ontslagen vanwege seksueel getinte sms’jes aan een leerlinge. En in maart 2013 
stond een voormalig docente van een middelbare school in Bodegraven voor de rech-
ter vanwege seksueel misbruik van een leerlinge. (Dohmen 2013) In april 2013 wordt 
een wiskundedocent van het Koning Willem II College in Tilburg ontslagen omdat 
hij een meerderjarige leerling ongevraagd op de mond heeft gezoend. De docent die 
al dertig jaar op de school werkt, reageert gelaten: “dertig jaar naar de klote in vijf 
seconden”. De rector van de school is resoluut. Er is volgens hem een grens overschre-
den en dan is ontslag onontkoombaar. Hij vindt dat de school de taak heeft de kans te 
verkleinen: “je moet de kans verkleinen. Bij mijn komst zes jaar geleden heb ik in alle 
lokalen waar je niet naar binnen kon kijken, glas laten zetten. Een school moet open 
zijn; alles moet het daglicht kunnen verdragen”. (Van Grinsven 2013) Die transparan-
tie is er niet op het Descartes. Cordesius zit zelfs in een afgelegen noodlokaal. 
Ter voorkoming en bestrijding van ongewenste omgangsvormen in het onderwijs 
is door de overheid het Project Preventie Seksuele Intimidatie (PPSI) in het leven 
geroepen. Bij de Brabantse scholenkoepel OMO, een bestuur met 35 scholen onder 
zich, voert men op dit gebied een zerotolerancebeleid. De OMO-scholen hebben 
strenge interne regels en bij het geringste vermoeden volgen direct disciplinaire 
maatregelen. Irma van Hezewijk van Fontys-Fydes zegt dat er nogal creatief wordt 
omgesprongen met het begrip geringste vermoeden. Uit loyaliteit wordt lang niet 
alles gemeld: “het onderwijzend personeel is onderling loyaal. Ze hebben het gevoel 
een collega te verraden”. (Dohmen 2013) Die loyaliteit is op het Descartes ver te zoe-
ken. De collega’s van Marc laten anoniem hun ongenoegen blijken door haatbriefjes 
in zijn postvak en vunzige teksten op het schoolbord in zijn klaslokaal. Het heeft iets 
tegenstrijdigs. Enerzijds wordt Cordesius niet openlijk of formeel aangeklaagd, maar 
hij wordt wel anoniem bekritiseerd. Veel schooldirecteuren vrezen reputatieschade 
en houden de zaak stil, aldus het Brabants Dagblad. Zij hebben geen behoefte aan 
publiciteit en willen vooral geen commotie. Rector Rafaël van het Descartes houdt op 
zijn manier de zaak stil. Hij ziet veel door de vingers. Wel zegt hij tegen Marc dat de 
druk op hem tijdens stafvergaderingen toeneemt als ze hem aanspreken over ‘Marcs 
omgang met dat meisje’. Zijn relatie met Najoua wordt min of meer gelegaliseerd als 
de rector opmerkt dat ‘hij als man’ Marc wel begrijpt.
Competentie-3
 
Hulshof, Kwakernaak en Wilhelm benadrukken in hun studie Geschiedenis van het 
talenonderwijs in Nederland dat vanaf 1998 voor het eerst doelen, toetsmethoden 
en handelingsdelen centraal werden vastgelegd in het literatuuronderwijs. Volgens 
hen “markeerde dat het einde van een lange traditie waarin het literatuuronderwijs 
het typische domein van de autonome taaldocent was. De gedetailleerde formele 
vastlegging van het eindexamen literatuur bij de moderne vreemde talen bracht hel-
derheid en uniformering, maar versterkte tegelijkertijd de marginalisering.” (Huls-
hof e.a. 2015)
Het wordt al snel duidelijk dat Cordesius ook een exponent is van docenten van voor 
1998 die op geheel eigen wijze invulling gaven aan het letterkundeonderwijs. Bij hen 
was het literatuuronderwijs niet bepaald marginaal, maar vormde het de hoofdmoot 
van hun onderwijs. Cordesius stopt zijn lessen vol met Franse literatuur en ontpopt 
zich als een duidelijke aanhanger van Bildung, zowel in de betekenis van Von Hum-
boldt – algemene ontplooiing van alle menselijke kwaliteiten zoals kritisch denken 
en moreel besef – als die van Woodtli: ‘Die Art und Weise, in der wir uns vergangener 
Grösse erinnern können, bestimmt der Grad unser Bildung’. (Idenburg 1960)  
Jeroen Vullings plaatst in Vrij Nederland de hoofdpersoon uit Suezkade, leraar Marc 
Cordesius, diametraal tegenover de vigerende onderwijsfilosofie. Vullings schrijft dat 
Marc zijn leerlingen ‘wil besmetten’ met de pracht van de schone letteren, maar dat 
is buiten de ‘decennialange destructie door vernieuwers in onderwijsland gerekend’. 
(Vullings 2008) Cordesius stoort zich niet aan de onderwijsvernieuwers en gaat 
geheel zijn eigen weg. Als verzachtende omstandigheid kan hier worden aangevoerd 
dat Cordesius geen lerarenopleiding had genoten en dus waarschijnlijk niet op de 
hoogte was van de vigerende onderwijsmethodes. 
Cordesius licht zijn frontale manier van lesgeven toe tijdens een leesles. Hij is apert 
tegen groepswerk - verbiedt zelfs samenwerken - omdat hij vindt dat je zelfstandig 
moet leren denken en formuleren. Cordesius gaat hier duidelijk voorbij aan de voor-
delen die groepswerk kan opleveren. Corina Pelgrim doet in Levende talen  verslag van 
haar onderzoek naar de invloed van samenwerkend leren in het leesstrategieonder-
wijs op de motivatie en de resultaten voor leesvaardigheid voor het vak Frans. Hoewel 
de resultaten voor leesvaardigheid niet wezenlijk verbeterden, werd het wel duidelijk 
dat de instructievorm samenwerkend leren aantoonbaar leidde tot een toename van 
de intrinsieke motivatie. Ook werden de leerlingen zich bewuster van hun eigen leer-
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processen en voelden zij zich daar ook verantwoordelijker voor. (Pelgrim 2011)
Het grammaticaonderwijs van Cordesius verraadt een focus on forms-opvatting. 
Het een voor een, in een vooraf bepaalde volgorde, behandelen van grammaticale 
onderwerpen door middel van een expliciete deductieve didactiek. Vertaald naar de 
taxonomie van Bloom gaat het bij Cordesius vooral om het reproduceren van kennis 
(het van buiten leren van werkwoordvervoegingen) en zit hij in de categorie ‘lagere 
orde vragen’. Op een gymnasium, zeker in de hogere klassen, is het wenselijk om 
bij het ontwikkelen van lessen en projecten een beroep te doen op het ‘hogere orde 
denken’. Vragen en opdrachten dienen zich te richten op creativiteit, het ontlokken 
van een discussie of het zelfstandig op zoek gaan naar informatie. Cordesius werkt te 
eenzijdig en zou alle niveaus – onthouden, begrijpen, toepassen, analyseren, evalue-
ren en creëren – aan bod moeten laten komen.
Competentie-4
 
Cordesius ‘organiseert’ zijn eigen lokaal. De prijs die hij daarvoor moet ophoesten, is 
waanzinnig hoog. Voor arbeidsloon is hij in twee weken minstens zes jaarsalarissen 
kwijt. De materiaalkosten komen daar nog bij. Hij betaalt alles uit eigen zak en offert 
ook nog eens zijn vakantie op. Is dat niet wat overdreven? Een andere vorm van 
overdrijving betreft de lesvoorbereiding. Cordesius geeft twaalf lessen in vijf dagen 
tijd. Die lessen zijn gepland op het eerste en laatste uur van de dag. De tussentijd 
besteedt hij aan voorbereiding. Dat Cordesius dan ook nog eens ’s nachts op school 
moet voorbereiden en het bord vol moet schrijven, komt ongeloofwaardig over. Cor-
desius denkt dat de inrichting van zijn lokaal hét antwoord is op het malafide absen-
tiesysteem van De Labadie. De conciërges krijgen de schuld. Maar in werkelijkheid 
gaat het erom dat de leraren hun lessen boeiend en interessant maken. Dan spijbelen 
leerlingen niet. Het antwoord op het spijbelen is dus niet het lokaal, maar de docent.
Competentie-5
 
Het is ondenkbaar dat een vechtpartij met een collega, ook nog eens de conrector, 
zonder gevolgen blijft. Marc heeft hem na een woordenwisseling het ziekenhuis in 
geslagen. De rector deelt mee dat hij gewoon kan blijven, omdat hij zo veel voor de 
leerlingen betekent. Er wordt geen aangifte gedaan.
Competentie-6
 
Marc bezoekt de ouders van leerlingen en schrijft daar verslagen over. De beschrij-
ving van contacten met die ouders in Suezkade, betreft alleen die met de stiefmoeder 
van Najoua. Marc toont zeer veel interesse in Najoua, haar culturele achtergrond en 
haar ziektebeeld. Die betrokkenheid komt echter niet voort uit plichtsbesef van de 
competente leraar, maar uit verliefdheid.
Competentie-7
 
Ten tijde van het verschijnen van Suezkade, maken de dagbladen inderdaad gewag van 
een lerarentekort: “wervende scholen verleiden docenten met extra periodieken en zelfs 
lease-auto’s”. (Forum de Volkskrant 2008) Marc Cordesius is niet bevoegd. Hij heeft ook 
geen enkele opleiding afgemaakt. Voor zowel het schoolbestuur als de directeur is dat 
geen enkel probleem. Maar dat op een gymnasium voor eindexamenklassen onbevoeg-
de docenten worden aangenomen, is niet realistisch. Dat vervolgens die docenten geen 
scholing hoeven te volgen om hun bevoegdheid te halen, is nog merkwaardiger.
II.V  Interpretatie
 
De vraag ‘Waar ligt de grens tussen fictie en werkelijkheid?’ blijkt voor interviewers 
relevant. Een auteur met een onderwijsverleden als leraar die een lerarenroman 
schrijft, krijgt vragen over de auteursintentie en over eventuele autobiografische 
feiten. Siebelink laat zich daar wisselend over uit.
In enkele interviews met Siebelink komt de relatie auteur/leraar nadrukkelijk naar 
voren. Hoewel het lijkt alsof uitspraken van een auteur over zijn werk stevig bewijs-
materiaal is voor bepaalde veronderstellingen – in dit geval dat de schrijver voor zijn 
roman geput heeft uit eigen onderwijservaring en dat zijn onderwijsopvattingen 
dezelfde zijn als die van zijn romanpersonage – dient men die beweringen met de 
nodige omzichtigheid te benaderen. Van den Akker wijst in zijn studie over de poe-
tica van Nijhoff erop, dat bij de expliciete versexterne poetica bepaalde bronnen niet 
betrouwbaar zijn. Over interviews en lezingen zegt hij bijvoorbeeld:
“Meer dan in voorgaande gevallen is hier de betrouwbaarheid van uitspraken in het 
geding; bij een interview zelfs in dubbel opzicht: niet alleen heeft de vragensteller een 
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sturende invloed op poëticale uitspraken van een dichter, ook de weergave op schrift 
kan door selectie en montage een onjuiste voorstelling geven”. (Van den Akker z.j.)
Het bovenstaande is een mogelijke verklaring voor de tegenstrijdige uitspraken van 
Siebelink over leraarschap en onderwijsopvattingen in zijn romans. De ene keer is 
hij wel het hoofdpersonage, de andere keer niet. Op het ene moment verklaart hij 
wars te zijn van elke auteursintentie en op het andere moment geeft hij aan bepaalde 
onderwijsopvattingen in zijn romans te hebben verwerkt.
Enkele critici leggen zelf de link tussen de leraar en de schrijver Siebelink. Volgens 
Jeroen Vullings weet Siebelink, gechargeerd of niet, als onderwijsveteraan van de 
hoed en de rand. Hij ziet Suezkade als een grootse roman over de teloorgang van het 
humaniora-onderwijs. Somberte is troef: leraren mogen nauwelijks nog iets vertellen 
en zij mogen al helemaal niet buiten hun vakgebied treden. (Vullings 2008)
Iris Pronk besteedt in haar bespreking van Suezkade veel aandacht aan het leraar-
schap. De titel ‘Jan Siebelinks gymnasium: inferno, jungle, slangenkuil’ is veelzeg-
gend. De school is volgens haar in Siebelinks oeuvre geen fijne of veilige plek, maar 
een slangenkuil waarin leraren strijden om macht. Leraren bekommeren zich nauwe-
lijks om leerlingen, kennis of de schoonheid van de literatuur. Volgens Pronk heeft 
Siebelink voor Suezkade ‘royaal uit eigen leven geput’. Volgens haar was Siebelink op 
zijn school ook een buitenstaander die populair was bij zijn leerlingen, maar door 
zijn collega’s werd hij genegeerd. En net als Marc Cordesius in Suezkade had Siebe-
link een eigen afgelegen noodlokaal en werd naar eigen zeggen een treiterige collega 
door hem in elkaar geslagen. (Pronk 2008)
Het is zeker dat de setting van Marcs onderwijsactiviteiten dezelfde is als die van de 
auteur. In 2013 kwam Siebelink daar nog eens op terug in een interview met Tobias 
Reijngoud: “Het lokaal dat Marc Cordesius, de Franse onderwijzer (cursivering TB) 
in mijn roman Suezkade, inrichtte op zijn gymnasium, was mijn lokaal. Het is het 
lokaal waarin ik zeker achttien jaar lang Frans gaf aan het Marnix College in Ede”. 
(Reijngoud 2013) De bedoeling van zo’n lokaal was volgens Siebelink om de leerlin-
gen in te wijden in de cultuur en de geschiedenis. Cultuur heeft volgens de auteur 
onweegbare waarde en is troostrijk. Het lokaal symboliseert zijn kijk op het onder-
wijs. De basis van het onderwijs is volgens Siebelink het overdragen van kennis. Om 
dat voor elkaar te krijgen moet de ambiance optimaal zijn. Die ambiance is volgens 
hem even belangrijk als de kennisoverdracht zelf. 
Marc Cordesius is eveneens wars van modernisering. Hij praktiseert het frontaal en 
klassikaal lesgeven. Net zoals Siebelink heeft hij weinig op met leidinggevenden. In 
het Brabants Centrum  zegt Siebelink wars te zijn van alle moderniseringen in het 
hedendaags onderwijs. Scholen bestaan volgens hem uit leraren en leerlingen. Voor 
de rest hoort er niemand anders thuis. Door de komst van al die managers is de 
leraar een soort loser geworden. (Cleutjens 2009)
Lisette Douma refereert in haar bespreking van Suezkade in het Onderwijsblad aan de 
schoolloopbaan van Jan Siebelink. Siebelink verklaarde haar dat zijn onderwijserva-
ringen hebben geresulteerd in de ultieme onderwijsroman Suezkade en dat hij alles 
wat hij heeft meegemaakt, heeft verbeeld in deze roman. Hij kan niets meer beden-
ken en is klaar met het onderwerp onderwijs. Siebelink zelf noemt wat gelijkenissen 
op tussen Marc Cordesius en hem zelf. ‘Die jonge leraar in dat mooie kostuum met 
die rode paraplu, dat ben ik’. Net als Cordesius was Siebelink naar eigen zeggen in 
het begin ook populair onder leerlingen en leraren. Voorts vond hij hatelijke briefjes 
in zijn postvak, moest hij van zijn rector een novelle schrijven die uiteindelijk werd 
geweigerd en sloeg hij een collega in elkaar. Ook trok hij zich terug in een eigen lo-
kaal, een ongebruikte vleugel van de school. In de uitspraak Siebelink herkennen we 
de didactische voorkeur van Cordesius: “Het moet maar eens afgelopen zijn met het 
geschamper over het klassikale lessysteem”. (Douma 2008)
Hans Gulpen stelt in een interview Siebelink de vraag of de leraar Frans in Suezkade 
niet te veel dweept met de Franse cultuur. Siebelink verdedigt Cordesius door te verwij-
zen naar zijn eigen lokaal destijds op het Marnix College in Ede dat op dezelfde wijze 
was ingericht.“ Letterlijk zegt Siebelink dat Suezkade ‘het relaas is van zijn geestdriftig 
maar precair docentschap’. Voorts wil de auteur nog kwijt dat hij zich in toenemende 
mate ergert aan de verslonzing van het onderwijs en de buitenproportionele vergader- 
en regelcultuur. Van dat laatste geeft Cordesius ook duidelijk blijk. (Gulpen 2008)
Jacandra van den Broek interviewde voor Boekdelen Siebelink naar aanleiding van 
Suezkade. De auteur verklaarde: 
“Ik maak er inderdaad nooit een geheim van dat er ergens een link is tussen de wer-
kelijkheid en mijn boeken, maar het is nooit één op één. Ik ben Marc Cordesius niet 
én ik ben het wel. Hij is bedacht door mij en ik alleen kon hem bedenken”. Om goed 
te kunnen observeren moet je een buitenstaander zijn. Die observaties staan in zijn 
boeken: “Ik overzag altijd de hele lerarenkamer. Ik zag altijd alles gebeuren. Ik weet 
nog allerlei gekke details waarvan een aantal ook in het boek staat. Ik sta van nature 
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buiten het spel, ik doe dan zogenaamd mee, maar tegelijkertijd ben ik toeschouwer”. 
Hij heeft geen intentie met het boek en er is niet direct sprake van engagement: “Ik 
wil iets tonen, namelijk hoe het er op die school aan toe ging. Ik heb geen boodschap 
of zo. Misschien een beetje dat ik niet gelukkig ben met het huidige onderwijs, maar 
dat is volstrekt secundair”. (Van den Broek 2008)
Alle leraarsellende komt volgens Siebelink voort uit de problematiek van het geen 
orde kunnen houden, de pedagogische en organisatorische bekwaamheidseis. ‘Als zo’n 
leraar de deur van zijn klas dichttrekt, is hij met zijn beulen alleen’, zegt Siebelink. In 
een interview met Johan Diepstraten, naar aanleiding van Een lust voor het oog, zei 
hij zulke leraren te hebben meegemaakt en dat die ook als voorbeeld dienden voor 
zijn romanpersonages:
“Ik zie ook tragische figuren die ongelooflijk vernederd worden en volmaakt weerloos 
zijn. Zij staan met het angstzweet in hun handen en twijfelen of ze wel naar binnen 
zullen gaan als ze het gejoel en de rotzooi weer horen. Je kunt zo’n leraar kapot 
maken, dat heb ik zelf gezien – de figuur van Dunnewind uit de roman heb ik ook 
meegemaakt. Het hele mens-zijn van de leraar wordt bepaald door de vraag: heb je 
orde of niet?” (Diepstraten/Kuyper 1978)
Het lijkt erop dat Siebelink zowel autobiografische elementen als enkele belangrijke 
overwegingen uit zijn Pedagogical Content Knowledge in de roman heeft verwerkt: 
de waarde van kennis (Bildung), de waarde van klassikaal, frontaal, deductief en 
expliciet lesgeven, waarvan hij vindt dat ze teloor dreigen te gaan door de aandacht 
voor instrumentale vaardigheden, inductief lesgeven en andere moderne ontwik-
kelingen. Soms zitten die opvattingen verborgen. Is het weggooien van de klassieke 
Franse romans door de conrector geen symboliek voor de manier waarop in de taal-
vakken kennis bij het afval wordt gezet ten gunste van instrumentale vaardigheden? 
En zo kan men ook conclusies trekken uit het volledig ontbreken van competentie 
zeven, de ontwikkeling in het kader van de professionalisering. Misschien wil de au-
teur daarmee aantonen dat een goede leraar zelf de verantwoording draagt over het 
bijhouden van zijn vak en dat hij daarvoor niet aangestuurd hoeft te worden door 
een wettelijke eis. De door het management van bovenaf opgelegde ‘verplichte scho-
ling’, gangbaar op veel scholen, ontbreekt misschien om dezelfde reden in Suezkade.
II.VI   Invloed/gevolg (in hoeverre kunnen de persoonlijke 
kenmerken van de leraar in de roman aangewezen worden 
in de latere maatschappelijke context?)
In Boekdelen gaf Siebelink aan dat hij begin 2006 was begonnen met Suezkade. Hij 
heeft dus bijna twee jaar aan het boek gewerkt. Aleid Truijens beschreef eind 2007 de 
onderwijsperiode 2006 – 2008, de tijd dus van de ontstaansgeschiedenis van Suezkade:
“Was 2006 het jaar waarin ‘de nieuwe schoolstrijd’ begon, in 2007 stond het onderwijs 
in het brandpunt van het debat. In 2006 sloeg een klein groepje betrokkenen alarm. 
Zij richtten de vereniging Beter Onderwijs Nederland op, die ageerde tegen het 
sluipenderwijs ingevoerde Nieuwe Leren, waarbij leerlingen verantwoordelijk werden 
gesteld voor hun eigen leerproces, kennis van ondergeschikt belang werd geacht en 
de leraar degradeerde tot laagbetaalde instructeur op de werkvloer. Ouders schrok-
ken wakker. Geïntimideerde leraren kropen uit hun schulp. Studenten gingen met 
spandoeken de straat op en eisten meer en betere lessen. De massale ontevredenheid 
leidde tot een parlementair onderzoek. Alexander Rinnooy Kan, de machtigste man 
van Nederland, kwam met een rapport waarin hij stelde dat het kennisniveau om-
hoog moet en de academici moeten worden teruggelokt naar het onderwijs met een 
passend salaris. Minister Plasterk kwam met de mantra ‘ Geef het onderwijs terug 
aan de leraar!’ In 2008 moet de schoolstrijd beslecht worden, en wel ten gunste van 
de leerlingen.” (Truijens 2007)
In 2006 lanceert het Wetenschappelijk Instituut van het CDA, een speciale uitgave 
van de Christen Democratische Verkenningen, ‘De nieuwe schoolstrijd’. (Jansen/
De Jong/Klink 2006) Dat gaat onder andere over de controverse tussen het nieu-
we en ‘oude’ leren. In oktober 2006 schrijft premier Balkenende in de Volkskrant 
over die uitgave van het CDA een lijvig artikel met de veelzeggende titel ‘Nieuwe 
leren is niet per se de beste aanpak’. (Balkenende 2006) In 2007 verzorgt Frits van 
Oostrom de prestigieuze Kohnstamm-lezing. Hij klaagt daarin over de docenten die 
hun klassieken niet meer kennen, over de canonarme wereld en docenten die veel te 
weinig inhoud hebben (‘dikke boeken en dunne leraren’). In de slotsom komt hij met 
aanbevelingen zoals meer inhoud, vertrouwen, ruimte en gezag voor de leraar en een 
herwaardering van de algemene ontwikkeling (Bildung) als leerdoel. (Van Oostrom 
2007) Het onderwijsniveau op het gymnasium werd in 2005 breed uitgemeten op 
het symposium van de vereniging Vrienden van het gymnasium. Aanleiding was de 
voor veel leden onbevredigende ontwikkelingen in het onderwijs. De symposium-
bundel Steeds minder leren. De tragedie van de onderwijshervormingen schetst op 
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alarmerende wijze het verontrustend niveau van zowel het gymnasium als het totale 
onderwijs in die periode. (Rietdijk-Helmer 2005)
Suezkade is een herkenbaar tijdsdocument. Siebelink werd geïnspireerd door maat-
schappelijke gebeurtenissen die plaatsvonden tijdens het schrijfproces. Het nieuwe 
leren, het niveau op het gymnasium, weinig academici voor de klas, het magere 
salaris, het niveau van de docenten en docenten die hun klassieken niet meer kennen 
lezen we ook in Suezkade. 
Ten tijde van het verschijnen van Suezkade (herfst 2008) staat het onderwijs volop 
in de publieke belangstelling. Het is de tijd van de bevindingen van de Commis-
sie-Dijsselbloem, zoals die verwoord staan in het rapport Tijd voor onderwijs (februari 
2008). De belangrijkste conclusie van de parlementaire onderzoekscommissie, die 
onderzoek deed naar de onderwijsvernieuwingen die begin jaren negentig waren 
doorgevoerd, was: “de overheid heeft haar kerntaak, het zeker stellen van deugde-
lijk onderwijs, ernstig verwaarloosd”. Door de krantenkoppen krijgen we een goed 
onderwijssfeerbeeld van de tijd waarin Suezkade verscheen. Dat zegt natuurlijk niets 
over de invloed van Suezkade op verdere ontwikkelingen van de leraar, maar mis-
schien wel iets over de invloed van die turbulente tijd op de fictieve leraren in Suez-
kade. De laatste acht maanden dat Siebelink aan Suezkade werkte, worden getekend 
door de reacties op de Commissie Dijsselbloem:
 -  Leraar krijgt meer te vertellen (Brabants Dagblad 18 – IV – 2008);
 -  De overheid heeft de leerlingen tekortgedaan (NRC 31 – V – 2008);
 -   Nieuw ‘doe-het-zelven’ draait volgens deskundigen uit op NATIONALE RAMP 
(Telegraaf 18 – V- 2008);
 -  Incompetentieonderwijs (de Volkskrant 3 – VII – 2008);
 -  Weer gewoon leren (Brabants Dagblad 12 – VI – 2008); 
 -  Bestuurders hebben gefaald, wegwezen! (het Onderwijsblad 6 – X – 2007).
De sfeer in Suezkade draagt duidelijk de sporen van deze reacties. Krantenkoppen 
over de autonomie van de leraar, het gewoon lesgeven en falende bestuurders zijn 
ook thema’s in deze roman. Het valt moeilijk op te maken of de onderwijsideologie 
die in dit boek wordt uitgedragen door Marc Cordesius, namelijk die van Bildung en 
specifiek die van het belang van academische kennis, daadwerkelijk invloed heeft 
gehad op het onderwijs in Nederland. Van directe beïnvloeding is zeker geen sprake. 
De herwaardering in het onderwijs voor Bildung is op langere termijn wel duidelijk 
waarneembaar. In 2012 verschijnt op initiatief van de Internationale School Voor 
Wijsbegeerte (ISVW) een handboek over Bildung voor leraren (Gude/Van Stralen 
2012). Sander Pleij  schrijft in datzelfde jaar in Vrij Nederland een uitgebreid artikel 
over de nieuwe invulling van Bildung. (Pleij 2012) Themanummers over Bildung 
(Beter Onderwijs Nederland 2014) en de Bildungkalender (Sissing 2015) bevestigen 
de aandacht voor het fenomeen Bildung, waarbij wel dient te worden opgemerkt dat 
de omschrijving van Bildung nogal divers is en verre van eensluidend.
In een artikel in de Volkskrant  uit 2016 staat dat Bildung in onderwijsland uiterst 
populair is en dat het een antwoord is op het ‘vervloekte rendementsdenken’. 
(Bouma 2016) Maar ook hier wordt gewezen op het feit dat de invulling van Bildung 
anders wordt ingevuld dan de grondlegger Wilhelm von Humboldt voor ogen had. 
Bij Von Humboldt moesten studenten vooral kritisch en moreel leren denken. En 
bij Cordesius gaat het vooral om het implementeren van het cultureel erfgoed. Het 
Centrum voor Humanistische Vorming heeft een lectoraat voor Bildung en ontwik-
kelt momenteel een moderne onderwijsvisie op Bildung, die in het najaar van 2016 
in boekvorm is verschenen. (Dohmen 2016)
Literaire beïnvloeding
Suezkade van Jan Siebelink vertoont duidelijk sporen van zijn debuutroman Een lust 
voor het oog (1977). Het verband tussen zijn eerste en laatste onderwijsroman gaf de 
auteur al aan in een interview: “Een lust voor het oog bevat de thematiek die terug-
keert in het recent verschenen Suezkade”. (Siebelink 2015) Cordesius en Swijgman 
zijn begeerlijke jonge leraren Frans die opvallen door decadente kleding, solitair ge-
drag, afkeer van collega’s, ongezonde moederbinding en extreme angst voor vrouwen 
en seksualiteit. Toevallig valt hun oog in de krant op een vacature en ze besluiten te 
solliciteren. De zieke allochtone leerling Najoua uit Suezkade kwam al voor als Abegail 
in Een lust voor het oog. Een schoolbrand markeert het einde van beide romans. Swijg-
man steekt zelf de school in brand, terwijl bij Cordesius in zijn lokaal brand wordt 
gesticht. Bij beide scholen is de collegialiteit ver te zoeken en is het lerarenkorps een 
wespennest, bevolkt door buitenissige figuren. Een lust voor het oog kent ook een 
zwakke rector, een collega met drankproblemen, een leraar die geen orde kan houden 
en wordt vernederd, een leraar die bezeten is van vrouwen, een collega die niet van 
kinderen af kon blijven en elders is ontslagen, een die overlijdt in de klas na te zijn 
gepest en een die ‘per ongeluk’ wordt doodgestoken door een collega.
In het oeuvre van Siebelink is de geslaagde en gelukkige leraar schier onvindbaar. Het 
zijn stuk voor stuk ridders van de droevige figuur. Ze geven er de brui aan of sterven 
vroegtijdig, verscheidene leraren maken er zelf een einde aan, ze worden getreiterd, 
vernederd door collega’s, gaan gebukt onder drankproblemen en seksuele aberraties 
en ervaren de klas als een hel.
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Bint 
Een andere inspiratiebron is Bint (1933) van Bordewijk geweest. Siebelink kende dat 
boek zeer goed. In 1995 verklaarde hij in een artikel over Bordewijk dat hij Bint op de 
kweekschool van zijn leraar Nederlands had gekregen en dat hij onder de indruk raakte 
van de mentale en fysieke kracht van De Bree: “Ik herlas Bint vele malen. Het werd mijn 
‘livre de chevet”. (Siebelink 1995) Er zijn nogal wat gelijkenissen tussen Bint en Suezkade. 
Zowel De Bree uit Bint als Marc Cordesius zijn jonge bemiddelde vrijgezellen. Beiden 
zijn onbevoegd en geven maar een handvol lessen in een geïsoleerde omgeving. Cor-
desius in zijn afgelegen noodlokaal en De Bree in de kelder. De romans beginnen met 
de leraar, die op weg is naar school, in de regen. Het zogenaamde ‘voorpostgevecht’. 
De omgeving van het schoolgebouw komt prominent in beeld. Het Van Alkemadeplein 
in Rotterdam in Bint en de Laan van Meerdervoort in Den Haag in Suezkade bepalen 
de setting. De eerste die ze op school tegenkomen is de conciërge die hun de sleutel 
overhandigt. Beide scholen hebben te maken met een teruglopend leerlingenaantal. Bij 
toeval komen de hoofdpersonages op een school terecht. De Bree heeft van de school 
gehoord en wil het wel eens meemaken. Cordesius bladert achteloos in een krant, 
waarbij zijn oog toevallig op de onderwijsvacature valt. Uiteindelijk kiezen beide lera-
ren bewust voor maatschappelijk engagement. De Bree geeft zijn studie op en knoopt 
er nog een jaar aan vast op school. Hij wil ‘niet bespiegelen, maar wil maatschappelijke 
actie’. Cordesius komt tot dezelfde ontdekking. Hij heeft de school ook nodig:
“Ik heb de school nodig. Ik wil haar voor mijzelf aanwenden. Zij kan mij helpen meer 
in het leven te staan, actiever bij de maatschappij betrokken te raken. Wie weet kan zij 
mij losmaken, mij van iets bevrijden”. (S, p. 97)
De school bevrijdt de beide leraren in zekere zin van hun seksuele remmingen. De asek-
suele De Bree betwijfelt zijn seksuele geaardheid als collega To Delorm hem ‘het hoofd 
op hol brengt’. Cordesius heeft ‘zich nog nooit in een vrouw verloren’. Mijmerend over 
Najoua, concludeert hij dat tussen hen ‘de respectvolle kalme zachtheid was van het 
aseksuele’. Cordesius kan zich niet overgeven als het te intiem dreigt te worden: ‘maar 
als ze te dichtbij kwamen trok hij zich zonder nadere uitleg terug in een afstandelijke, 
onbenaderbare houding’. De Bree raakt opgewonden door collega To Delorm en kan zijn 
blik niet van haar afhouden. Hij slaat aan het fantaseren over haar en ziet haar zelfs als 
zijn toekomstige vrouw. Marc heeft een soortgelijke ervaring met collega Fineke Regen-
boog. Hij raakt door haar in lichte opwinding en beseft dat ‘het een genot was om naar 
haar te kijken’ en hij kan er niet mee ophouden. Denkend aan haar ‘hebben de machtige 
klauwen van een niet te stuiten wellust hem bij vlagen de hele dag in hun greep’. 
Ook bij het lesbegin in beide romans zien we treffende overeenkomsten. Bint waar-
schuwt De Bree voor ‘de hel’ en ook Marc Cordesius ‘was van alle kanten gewaar-
schuwd voor de wanorde’. De Bree controleert de plattegrond en Cordesius consta-
teert ‘dat de leerlingen hadden plaatsgenomen volgens de voorlopige plattegrond’. 
Hoe dat kan, terwijl hij de leerlingen nog niet kent, is enigszins merkwaardig. Beide 
docenten gebaren de klas stil te zijn en delen dat mee. Bij De Bree komt Bint vervol-
gens de klas even controleren en bij Cordesius doet conrector Jos Nelek dat. De Bree 
start niet direct met de les en Cordesius ‘kon niet tot lesgeven komen, omdat hij te 
verwonderd was. De Bree begint met temmen, door te zwijgen. Deze merkwaardige 
‘didactiek’ vinden we ook op het Descartes terug, bij een collega van Cordesius:
“De leraar zegt niets. Hij zit voor de klas en zegt helemaal niets. We vroegen of we 
mochten tekenen en hij deed of hij de vraag niet hoorde. We moesten met de armen 
over elkaar zitten en we mochten niets doen. Het hele uur”. (S, p. 204)
Cordesius keurt dit overigens af en hij zegt tegen de rector dat iemand die ‘zijn gram 
op leerlingen verhaalt’ van school moet worden gestuurd. Net zoals Bint, grijpt de 
rector hier ook niet in. 
Een van de bekendste en meest geciteerde passages uit Bint is de toespraak van Bint 
waarin hij uiteenzet dat de leerling moet klimmen en de leraar niet mag afdalen. In 
de lijn van die filosofie ziet Cordesius zijn vaklokaal: “Slechts één leraar mocht er 
lesgeven. De leerlingen zouden naar hem toe moeten komen”.(S, p. 141)
Opvallend is de vakinhoudelijke overeenkomst tussen de beide leraren over een the-
ma dat niet direct iets te maken heeft met hun vak. Zowel De Bree als Cordesius laat 
hun leerlingen kennismaken met het werk van Jeroen Bosch. In Bint is de geleerde 
leraar Van Fleer weggetreiterd. Bint ‘maalt niet om geleerdheid’ en minacht docenten 
die geen orde kunnen houden. In Suezkade komt ook zo’n type voor, namelijk leraar 
Duits Kees Herkenrath. Overigens een van de weinige collega’s met wie Marc goed 
overweg kan. Hij kan geen orde houden en wordt door collega’s openlijk gemeden en 
aan de schandpaal genageld. Collega Vierwind verwoordt het als volgt: “Herkenrath 
heeft ernstige ordeproblemen. Hij is een man op wie ik neerkijk, al kent hij dan ook 
de finesses van Schopenhauer. Wat koop ik voor die kennis?”. (S, p. 109)
In het oog springend is de aantrekkingskracht van historische vrouwen op beide leraren. 
Leraar De Bree uit Bint is in de ban van de geleerde Anna Marie van Schuurman. Hij 
schrijft een proefschrift over haar. Zijn studie handelde eerst over de vrouw en dan 
over de geleerde vrouw. De favoriete auteurs van Marc Cordesius zijn de gebroeders De 
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Goncourt. Hij is enorm onder de indruk van ‘hun studie over de vrouw in de achttiende 
eeuw’. De inleiding van de studie van de Bree heeft als titel Anna Marie van Schuurman 
en de labadisten. Dat waren de navolgers van de Fransman Jean de Labadie. De conrec-
tor van het Descartes in Suezkade heet Stef De Labadie. In de rapportvergadering van 
directeur Bint speelde het cijfer vijf een belangrijke rol. Het was een schoolcijfer dat 
aan iedere ‘geschikte leerling voor de maatschappij’ werd toegekend. Als er te lang werd 
gedelibereerd, greep Bint persoonlijk in en werd het cijfer een vijf. Tijdens de rapport-
vergadering op het Descartes wordt er lang gesproken over het cijfer van een leerling 
van Kees Herkenrath. Die wil eigenlijk een zes geven. Als andere leraren dreigen met een 
compensatiecijfer, grijpt de directeur in. Herkenrath geeft onder druk het cijfer vijf. De 
directeur bedankt hem voor zijn soepele opstelling. Naast het begin, vertoont ook het 
slotakkoord van beide boeken overeenkomsten. Op het eind van de roman Bint is direc-
teur Bint van het toneel verdwenen. Het is een open einde, waarbij zelfmoord zeker niet 
is uitgesloten. Adept De Bree moet alleen verder in het domein van zijn grote voorbeeld. 
Op het eind van Suezkade treint Najoua naar Parijs om in haar eentje het appartement, 
dat zij heeft geërfd van haar overleden zielsverwant, te betrekken.
Ook het romandebuut van Siebelink Een lust voor het oog (1977) werd door de critici, 
vooral vanwege de namen in dat boek, gelinkt aan Bordewijk: ‘Bordewijksiaanse 
namen’, (Fens 1977) ‘de leraren hebben allemaal Bordewijk – namen’, (AD 1977) ‘dit 
Bordewijkse gezelschap’, (Gaarlandt 1977) ‘bij deze roman is eerder te denken aan 
Bordewijk’, (Van Deel 1977) ‘een zestal collega’s-leraars die namen dragen à la Borde-
wijks Bint’ (Hazeu 1977) en ‘groteske Bordewijkachtige namen’. (Maandag 1977)
II.VII  Conclusie
Homologie
De relaties met de maatschappelijke werkelijkheid zijn in Suezkade duidelijk aantoon-
baar. De ontwikkelingen rondom het Nieuwe Leren komen regelmatig naar voren. Daar-
naast zijn er echter ook talloze anachronismen aan te wijzen. Het onderwijs van voor de 
Mammoetwet is daar het duidelijkst voorbeeld van. De uitmuntende vakinhoudelijke, 
vakdidactische en pedagogische kwaliteiten van een jonge onbevoegde en onervaren 
leraar komen ongeloofwaardig over. Zijn verhouding met een twaalfjarig meisje en de 
heimelijke goedkeuring hiervan door de schooldirectie strookt niet met de maatschap-
pelijke realiteit. Dat zou ook in die tijd geleid hebben tot ontslag op staande voet.
Wel zijn er paralellen te trekken met de onderwijservaring en onderwijsopvattingen 
van de auteur en de fictieve leraar Marc Cordesius. 
Bekwaamheidseisen
Cordesius is onbevoegd, maar heeft veel vakkennis en bezit het juiste gevoel om 
met leerlingen om te gaan. Cordesius krijgt van zijn superieuren tijdens beoorde-
lingsgesprekken steevast te horen dat hij een low profiledocent is, zonder oog voor 
structuur en organisatie. Die kritiek is niet geheel terecht. Aan de organisatorische 
component, bekwaamheidseis vier, voldoet hij voor een deel als hij zijn leeromge-
ving, het noodlokaal, zo inricht dat de structuur duidelijk zichtbaar wordt en waar-
door de organisatie vergemakkelijkt wordt. Cordesius is een solist. Hij organiseert en 
administreert niet samen met collega’s. Dat is de zwakke plek en het aandachtspunt 
voor Cordesius, bekwaamheidseis vijf, competent in samenwerken met collega’s. 
Daar faalt hij hopeloos, hoewel dat natuurlijk ook geldt voor zijn collega’s. Bij be-
kwaamheidseis zeven, competent in reflectie en ontwikkeling, is het vreemd dat hij 
niet werkt aan zijn bevoegdheid. Op grond van artikel 33, lid 4, van de WVO 1-VIII-
2006, is de onbevoegde docent verplicht zich in te spannen om binnen twee jaar te 
voldoen aan de bevoegdheidseis.
Op grond van de getoonde competenties in de roman, nog even afgezien van zijn 
verhouding met een leerling, die hem direct fataal zou zijn geworden, is het nog 
maar de vraag of Marc Cordesius op een hedendaagse lerarenopleiding zijn onder-
wijsbevoegdheid zou halen. Hoewel zijn vakinhoudelijke kennis zeker aan de maat is, 
ontbreekt het hem aan pedagogische en didactische kennis, aan het toepassen van 
een gedifferentieerde didactiek, en heeft hij geen idee wat zijn leerlingen precies van 
hem leren. Hoewel hij het doeltaal=voertaalprincipe hanteert, beperkt hij zich in zijn 
toetsing tot reproductie van feitelijke kennis, en toetst hij niet zichtbaar de taalvaar-
digheid van zijn leerlingen. 
Engagement
Persoonlijke meningen over onderwijs en onderwijsvisies die ontstaan zijn in de 
praktijk van het klaslokaal vinden we terug in zowel interviews met de auteur als in 
de romans van Siebelink. Zoiets valt bij de combinatie leraar/auteur moeilijk uit te 
sluiten. Siebelink was zich daar al vroeg van bewust, getuige een interview uit 1985. 
Daarin beweert hij dat het schrijven van een roman te vergelijken is met een reis met 
onbekende bestemming en dat vereist volledig ‘des-engagement’. Hij hanteert een 
geheel eigen definitie van engagement: “Wie zijn pen in dienst stelt van een zaak, 
wie zich dus in die zin engageert, zet tussen zichzelf en het leven een waarheid (van 
politieke, religieuze of anderszins ideologische aard) waaraan hij zijn kunst onder-
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III.   ROBERT ANKER “OORLOGSHOND”/”HAJAR EN 
DAAN”
III.I  Verantwoording (gebruikte uitgave)
Hajar en Daan van Robert Anker verscheen in 2004. De vierde en laatste druk dateert 
van 2005. In deze studie wordt gebruikgemaakt van de eerste druk. Het boek wordt 
aangeduid met HD. Oorlogshond verscheen in 2011. De eerste en enige uitgave wordt 
hier gebruikt. Dit boek wordt aangeduid met O.
III.II    Inleiding (receptiegeschiedenis, de roman moet een 
zekere bekendheid hebben gehad)
Hajar en Daan was de derde roman van Robert Anker. Toen het boek in 2004 ver-
scheen, genoot de auteur al enige bekendheid. Als dichter won hij de Jan Cam-
pert-prijs (1983) en de Herman Gorter-prijs (1987) Met zijn tweede roman, Een soort 
Engeland (2002), had hij de Libris Literatuur Prijs 2002 gewonnen. Anker was tevens 
bekend als stadsdichter van Amsterdam (2008) en als vaste medewerker van het 
tijdschrift Tirade. Hajar en Daan werd in veel dag- en weekbladen besproken. De be-
langrijkste thema’s die in de recensies naar voren kwamen, waren een ophefmaken-
de beginzin, de ongeoorloofde seksualiteit van een leraar met zijn leerlingen en de 
desastreuze onderwijsvernieuwingen. Ook Oorlogshond kreeg ruim aandacht in de 
landelijke pers. De besprekingen over dat boek gingen eveneens over de verwerpelij-
ke seksuele relaties van een leraar met zijn leerlingen en over de rampzalige gevolgen 
van het nieuwe leren in ons onderwijs.
Robert Anker heeft zelf lesgegeven. Hij stond bijna dertig jaar voor de klas. De 
eerste tien jaar full time. Toen kreeg hij een burn-out. Na twintig jaar kwam de grote 
fusiegolf in het onderwijs en kreeg hij grote problemen met de daling van het ken-
nisniveau in het onderwijs. In 2004 stopte hij met lesgeven. Hij werkte toen aan het 
Amstellyceum in Amsterdam.
Vertelperspectief
Anker hanteert in Hajar en Daan de alwetende verteller als vertelvorm. De verteller 
neemt zelf niet deel aan het verhaal, maar laat zijn subjectieve instelling duidelijk 
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werpt. Geëngageerde literatuur is een pleonasme, omdat ik insta voor wat ik schrijf 
en mijzelf als onderpand (en gage) geef”. (Siebelink 1985)
Invloed Suezkade
Het is moeilijk aan te tonen dat Suezkade heeft bijgedragen aan een verhoogde inte-
resse voor Bildung. Ook is niet aantoonbaar dat Suezkade de reacties op het rapport 
van Dijsselbloem, Tijd voor onderwijs, heeft beïnvloed. Wel past het boek bij de 
overheersende tendensen van die reacties, namelijk een uitgesproken voorkeur voor 
de autonomie van de leraar.
Beïnvloeding
Suezkade toont inhoudelijk verwantschap met de eerste roman van Siebelink Een lust 
voor het oog uit 1977. Dat geldt niet alleen voor het hoofdpersonage, maar ook voor 
de overige leraren in beide romans. Een geslaagde en gelukkige docent komt in het 
oeuvre van Siebelink niet voor. Ten slotte is het duidelijk dat Suezkade van Siebelink 
is beïnvloed en geïnspireerd door Bint van Bordewijk.
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blijken door commentaar te leveren op gebeurtenissen in het verhaal. De verteller 
heeft onbeperkt toegang tot de wereld van de personages en bepaalt zo de regie van 
het verhaal.
In Oorlogshond fungeert een anonieme biograaf (focalisator) als auctoriale verteller 
die een anoniem hoofdpersonage (gefocaliseerde) ten tonele voert. Voor het gemak 
geeft het subject (de anonieme biograaf) zijn object een willekeurige naam (Michiel 
de Ruyter).
III.III  Hoofdpersonages
A.   Burgerlijke staat/leefomgeving en woonomstandigheden/
werkomgeving en werkomstandigheden/onderwijsvisie
Daan Hollander, het hoofdpersonage uit Hajar en Daan, is een 32-jarige vrijgezel 
(gescheiden, vader van een elfjarige dochter die bij haar moeder woont). Hij bewoont 
een modern ingericht luxe appartement in de Amsterdamse Poort. Hollander is le-
raar geschiedenis aan het Data Care College in Amsterdam-Oost. De school verzorgt 
onderwijs voor mavo, havo en vwo. Daan geeft les aan het havo en vwo. Hij werkt 
vier dagen per week, zes uur per dag. Het Data Care College is een school met veel al-
lochtone leerlingen. “Veel buitenlandse namen, de helft ongeveer. Sinds de fusie met 
de Middenweg-mavo was de school aan het verzwarten geslagen.” (HD, p. 20) Daan 
Hollander houdt het op zijn drieëndertigste voor gezien in het onderwijs. Hij neemt 
ontslag en gaat naar Marokko om zijn ex-geliefde te zoeken.
Michiel de Ruyter, het hoofdpersonage uit Oorlogshond, is een vrijgezel tussen de 
25 en 30 jaar. Nadat hij het gymnasiumdiploma heeft behaald, volgt hij ruim een 
jaar een elementaire en voortgezette opleiding bij het Korps Commandotroepen 
(paraspecialist). Daarna gaat hij klassieke talen en filosofie studeren. Hij promoveert 
summa cum laude op Heidegger en Parmenides. Vervolgens besluit hij les te gaan 
geven en krijgt hij een aanstelling als leraar klassieke talen aan het Heinsius College, 
‘een kleine scholengemeenschap in het westen van onze stad’. Hij geeft les aan de 
bovenbouw vwo en klas 4 en 5 van het gymnasium. Michiel de Ruyter stopt na een 
jaar lesgeven. Hij wordt huursoldaat in Afrika.
B.    Persoonlijkheidskenmerken van de fictieve leraar gerelateerd aan 
de beroepsstandaarden 
B1.  Interpersoonlijk competent
 
De leraar voortgezet onderwijs moet ervoor zorgen dat er in groepen waarmee hij werkt, een 
prettig leef- en werkklimaat heerst. Hij geeft op een goede manier leiding, schept een vrien-
delijke en coöperatieve sfeer en brengt een open communicatie tot stand. Hij biedt een kader 
waarbinnen de leerlingen hun eigen leerproces vorm kunnen geven. Hij is op praktisch niveau 
op de hoogte van de communicatietheorieën, groepsdynamica en interculturele communicatie.
Daan Hollander is een relatief jonge leraar die dicht bij zijn leerlingen staat. Zijn 
hip kapsel en modieuze merkkleding dragen daartoe bij. De meisjes vinden hem ‘een 
lekker ding’. Hij maakt een ontspannen indruk op de leerlingen. Soms treffen ze hem 
bij binnenkomst van het lokaal aan, zittend in het raamkozijn alwaar hij relaxed een 
jointje rookt. Hij wil geen sfeer van afstandelijkheid.
Daan heeft zelf vroeger op deze school gezeten. Het geschiedenislokaal probeert hij 
zo in te richten dat het werkklimaat de leerlingen aanspreekt. Een voorbeeld daarvan 
is het prikbord: 
“Sinds Daan biedt het plaats aan meer op de belevingswereld van de leerling gerichte 
voorstellingen als een uitvouwfoto van een Ferrari Testa Rossa, idem van Madonna 
on stage en Brad Pitt in tegenlicht, reclame voor de nieuwe bikinilijn van Versace, 
een tropisch strand met een fles Bacardi half in het zand gestoken, en een miniposter 
van stripheld Joop Klepzeiker die zich met de tekst ‘Oef, drie keer al’, juist terugtrekt 
uit een van de felrood gestifte openingen van zijn opblaasbare neukbabe, als hij tot 
zijn puilogende schrik ‘Nog een keer’ hoort mummelen. De landkaarten tegen de 
linkerwand, die de grenzen aangeven van het Romeinse Rijk in 44 v. Chr., of die van 
het Derde in 44 n. Chr., hingen er al toen hij hier zelf les kreeg.” (HD, pp. 21-22)
Daan omschrijft de sfeer in de klas als ‘rommelige orde, precies zo rommelig als hij 
wil’. Er heerst een gemoedelijke sfeer in zijn lokaal. Als hij daar binnenkomt, zitten 
er vaak al leerlingen samen te praten of te kaarten. Ze begroeten hem steevast met 
‘mees’. De eerste les van het schooljaar besteedt hij aan het uitleggen van de huisre-
gels, maar hij maakt daarbij grapjes om het ijs te breken en te relativeren. Aan het 
begin van het schooljaar trekt hij veel tijd uit om de namen van de leerlingen goed 
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uit te spreken. Daardoor voelen ze zich serieus genomen en erkend. Hij wil niet de 
indruk wekken van de strenge leraar, integendeel: “Dat steile, principiële, dat ech-
te leraarachtige, en daar conflicten voor willen aangaan, dat is hem ten enenmale 
vreemd.” (HD, p. 105)
De leerlingen laten op hun beurt Daan Hollander ook in zijn waarde. Daan is een 
feestbeest dat na het weekend bij moet komen:
“Pé roostert je op maandag de eerste drie uur steevast uit en nog moest hij je laatst uit je 
nest bellen en eenmaal op school viel je na tien minuten in slaap. De lieve schatten hebben 
je maar met je hoofd op tafel laten liggen en zachtjes fluisterend de les voortgezet- ze ken-
nen je.” (HD, p. 65)
Michiel de Ruyter is net als Daan Hollander wars van autoritair gedrag. Ook hij ziet 
er modieus gekleed uit, staat dicht bij zijn leerlingen en beschouwt hen als zijn gelij-
ke. De eerste les weet hij een ontspannen sfeer van gelijkwaardigheid te creëren en 
gaat hij gezellig keuvelend in op vragen van leerlingen over het nut van zijn vak. Ver-
volgens gaat hij me ze naar de kantine waar hij hen trakteert. Tijdens het schooljaar 
ontstaat er een kameraadschappelijke sfeer. Michiel gaat met zijn leerlingen naar het 
strand en nodigt ze uit om bij hem thuis te eten. In de klas hanteert hij geen regels. 
Hij laat zijn leerlingen vrij. Zij mogen zelf weten of ze aantekeningen maken. Michiel 
staat klassiek en frontaal onderricht voor en bouwt tijdens de lessen veel ruimte in 
voor discussie. Dit staat lijnrecht tegenover het Andere Leren: “Het Andere Leren 
veracht de leerling door hem aan te bieden wat hij zelf wil en vervolgens aan zijn lot 
over te laten – zijn coach heeft het altijd te druk.” (O, p. 92)
Michiels toespraak voor zijn collega’s laat duidelijk zien hoe hij denkt over de peda-
gogiek in het onderwijs. In leeromgevingen moeten leerlingen zich kunnen ontwik-
kelen tot een zelfstandig en verantwoordelijk persoon:
“Welnu, de slechtste dienst die we de leiders van de toekomst, onze leerlingen dus, 
kunnen bewijzen, is ze te beschouwen als het volk in een notendop en ze te vragen 
wat ze willen. Maar dat is precies wat het Andere Leren in de kern doet: op de hurken 
gaan zitten! Al verhult men dat achter de verzonnen waarneming dat de samenleving 
geen leerlingen meer nodig heeft die over allerlei kennis beschikken maar over com-
petenties, achter het verzonnen idee dat leerlingen ineens niet meer in staat zouden 
zijn geconcentreerd naar een leraar te luisteren, achter de onhoudbare ideologie dat 
kinderen tussen twaalf en twintig jaar a) weten wat ze willen en b) de discipline heb-
ben om dat op eigen kracht te bereiken.” (O, p. 91)
B2.  Pedagogisch competent
 
De leraar moet de leerlingen helpen een zelfstandig en verantwoord persoon te worden. De 
leerlingen moeten voelen dat ze erbij horen en dat ze gewaardeerd worden. Ze moeten op een 
respectvolle manier met elkaar omgaan en leren om initiatief te nemen en zelfstandig te werken.
De leraar dient daarvoor voldoende pedagogische kennis en vaardigheden te bezitten. Hij 
is vertrouwd met de leefwereld van de leerlingen, met hun sociaal-emotionele en morele 
ontwikkeling. Hij is bekend met ontwikkelings- en opvoedingstheorieën en heeft kennis 
van identiteitsvorming, zingeving en waardenontwikkeling bij tieners en adolescenten. Hij 
signaleert problemen en belemmeringen in de sociaal-emotionele en morele ontwikkeling bij 
leerlingen en stelt daarvoor een passend plan van aanpak of benadering op. Voor het sociaal 
klimaat in de groep en voor het welbevinden van de leerlingen stelt hij eveneens een plan van 
aanpak op dat wordt uitgevoerd en geëvalueerd.
Daan Hollander staat (te) dicht bij de leerlingen en is zeer vertrouwd met hun leef-
wereld. Hij organiseert schoolfeesten, in grote openbare dansgelegenheden, waar hij 
met leerlingen uit zijn dak gaat en seksuele relaties met hen aangaat. De leerlingen 
omschrijven dat als volgt:
“En daar staat dan Daan. In een soort zilveren skibroek op rood-witte Nikes, een 
oranje sweatshirt met LOVE erop en op de rug een smiley. Daan met zijn brede kop 
en stekend blauwe ogen, met die brede, dunne lippen (‘wrede mond’) en dat wilde, 
donkerbruine haar dat door de diadeem van een Gucci met gele glazen in bedwang 
gehouden wordt. En hij grijnst naar je. En hij danst met je. Te wow! Hij biedt je een 
drankje aan, ook aan je vriendin natuurlijk, hij zorgt er wel voor dat er niks in de 
smiezen loopt. Een kwart pilletje in de wc doet de rest: om drie uur ’s nachts lig je he-
vig zoenend met hem achterin een taxi en een half uur later in zijn bed.” (HD, p. 71)
Toch is er wel sprake van enig moreel besef bij Daan. Als hij een relatie krijgt met de 
zeventienjarige Hajar, zegt hij tegen haar dat, hoewel het heerlijk is, ‘ze iets ver-
schrikkelijk verkeerds doen’. Ook zijn gedrag in de klas laat te wensen over. Pedago-
gisch gezien is hij niet bepaald een schoolvoorbeeld. Hij rookt jointjes in zijn lokaal 
en laat – hoewel het ten strengste verboden is voor leerlingen – zijn mobiele telefoon 
gewoon aanstaan. Een agent, die hem betrapt op wildplassen, verbaast zich over zijn 
gedrag en confronteert Daan met zijn voorbeeldfunctie: “U bent…leraar? U staat 
voor de klas? Voor jonge kinderen? U bent opvoeder? En u denkt dat u hiermee het 
goede voorbeeld geeft?” (HD, p. 74)
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Sinds Daan een beginnersfout maakte – hij had een leerling voor lul uitgescholden 
en kreeg diens vader op zijn dak – is hij niet zo gecharmeerd van autoritair gedrag en 
regels. Hij verbaast zich over een collega die er wel regels op nahoudt:
“Coby Hupkes eist tegenwoordig van haar leerlingen dat ze haar groeten als ze binnen-
komen en opnieuw als ze weggaan. Verder: geen kauwgom kauwen, geen consumpties 
in de klas en niet naar de wc tijdens de les, maar dat laatste is schoolbeleid.” (HD, p. 181)
Daan trekt zich niets aan van regels en het schoolbeleid. Als een (kletsgrage) leerling 
tijdens de les vraagt om naar de wc te mogen gaan, antwoordt Daan: ‘Ja graag en 
neem de tijd’.
Michiel de Ruyter staat eveneens te dicht bij de leefwereld van zijn leerlingen. Ook 
hij onderhoudt seksuele relaties met hen. Hij wordt een soort sekteleider van een 
elitekorps gymnasiumleerlingen. Daaruit moeten de nieuwe leiders van ons land 
voortkomen. Zij moeten een hoger doel nastreven en het eigen belang aan de kant 
zetten. Volgens Michiel schaamt men zich in Nederland voor het woord elite en heeft 
het dezelfde lading als fascisme. Hij legt het leiderschap uit aan zijn collega’s:
“Het volk wil helemaal geen macht, het wil helemaal geen leiding geven maar geleid wor-
den, dat is al eeuwen zo en ook dat weet iedereen. Die leider moet op zijn beurt onbe-
vreesd zijn voor de sentimenten van de massa, hij moet de moed hebben niet de massa 
te willen dienen maar de waarheid, zijn waarheid uiteraard, en die zal hij op grond van 
zijn opleiding en het daarmee verworven gezag de glans kunnen geven van de beste weg 
om te gaan, want de waarheid is een weg en volgens Christus zelfs het leven.”(O, p. 91)
De competentie dat ‘de leraar vertrouwd is met de leefwereld van zijn leerlingen en 
weet hoe hij daar mee om moet gaan’, trekt Michiel openlijk in twijfel:
“Daarom hebben leerlingen minachting voor alle pogingen het onderwijs op een 
geforceerde manier leuk te maken door het te laten aansluiten bij hun zogenaamde 
“belevingswereld”, want die verdraagt helemaal geen aansluiting en dient dus buiten 
beschouwing te blijven.” (O, p. 91)
Michiels leerlingen moeten vrije geesten zijn die niet ingeperkt worden door een 
benepen moraal. Dat bepaalt de pedagogiek van Michiel de Ruyter. Bij hem thuis 
vinden regelmatig met zowel net meerderjarige als minderjarige leerlingen orgieën 
plaats. Michiel gaat zich met hen te buiten aan ecstasypillen, coke, sterke drank en 
ongebreidelde seks. Michiels bedoeling van groepsseksualiteit is dat leerlingen leren 
zich niet te binden en dat ze zich niet laten leiden door liefde en ordinaire verlatings-
angst. Zelf wordt Michiel wanhopig verliefd op zijn Marokkaanse leerling Ikram.
Michiels opvliegendheid leidt op school tot laakbaar gedrag. In het bijzijn van leerlin-
gen vliegt hij de directeur aan en smijt hem van de trap. Ook buiten school vertoont 
Michiel niet het gedrag dat hoort bij de voorbeeldfunctie van een leraar. Als hij na een 
cafébezoek met een collega lantaarnpalen vernielt, wordt hij net als Daan Hollander 
aangesproken door een agent die zijn gedrag niet kan rijmen met het leraarschap:
“Misschien kunt u beter naar huis gaan. Wat is uw beroep als ik vragen mag? ‘Leraar, 
wij zijn leraar’, zei Michiel. De zwijgende agent kon een snokkende gnuif niet onder-
drukken. ‘Dan moet u morgen weer vroeg op’.” (O, p. 33)
Ten slotte zijn er nog criminele activiteiten van Michiel die absoluut niet stroken met het 
leraarschap. Zo begeeft hij zich, om zijn salaris substantieel te verhogen, in de drugswe-
reld. Als tussenpersoon van een middelgrote dealer heeft hij drie runnertjes in dienst die 
coke verspreiden. Als Michiel tijdens de autocross zijn wagen total loss heeft gereden, wil 
hij een nieuwe kopen van honderdtwintigduizend euro. Zijn activiteiten leveren hem per 
transactie twintigduizend euro op. Later krijgt hij in de cross een ongeluk waarbij ook 
Joost Wladimiroff, de achtentwintigjarige zoon van de rector, is betrokken. In zijn woede 
trapt Michiel Joost zo hard tegen het hoofd dat die later in het ziekenhuis overlijdt.
B3. Vakinhoudelijk & didactisch competent
 
Een leraar die vakinhoudelijk en didactisch competent is, schept een krachtige leeromgeving door 
leren in verband te brengen met realistische en voor de leerlingen relevante toepassingen van 
kennis in de maatschappij. Hij stemt de leerinhouden af op de leerlingen en houdt rekening met 
individuele verschillen. Hij motiveert leerlingen om zowel zelfstandig als met elkaar te werken.
Daarvoor moet de leraar zich een goed beeld vormen van de mate waarin de leerlingen de 
leerinhoud beheersen. Hij ontwerpt op basis daarvan gevarieerde leeractiviteiten, voert die 
uit en evalueert die met de leerlingen. De docent dient een grondige kennis en beheersing 
van de leerinhoud te bezitten en kent ook het belang daarvan. Hij kent de hoofdlijnen van 
de leerinhoud van de andere vakken en weet wat en hoe zijn leerlingen geleerd hebben in 
het voorgaande onderwijs. De docent is bekend met de verschillende onderwijs- en leerthe-
orieën en heeft kennis van didactieken en didactische leermiddelen, waaronder ICT.
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Daan Hollander gaat er prat op dat hij geen intellectueel is. Een verzachtende omstan-
digheid voor hem daarbij is ‘dat bijna geen enkele leraar dat is’. Hij houdt ook niet van 
lezen en literatuur. Wel leest hij Harry Potter en het mooiste boek in zijn leven heeft hij 
tweemaal gelezen op de basisschool, Kruistocht in spijkerbroek van Thea Beckmann.
Na lang aarzelen is hij ‘maar’ geschiedenis gaan studeren vanwege zijn fascinatie voor 
mooie verhalen. Hij was geen studiebol en zijn eindscriptie over de verspreiding van 
de hoofse cultuur had hem met hangen en wurgen twee jaar gekost. Toen hij erachter 
kwam dat zijn begeleidende docent een bekend boek over de hoofse cultuur niet eens 
kende, ‘was het plotseling vrij snel gegaan met zijn scriptie’. (Grote) verhalen bevatten 
volgens Daan een samenhangend geheel van feiten en idealen die het leven zin geven. 
Het liefst vertelt hij over de Verlichting. De westerse cultuur is volgens Daan de mon-
diale cultuur van de toekomst en dat is de cultuur van de Verlichting. Daan houdt van 
peripatetisch onderricht. Hij wandelt door de klas en de leerlingen moeten luisteren 
en alles opschrijven. ‘Schriftjes open, pennen in de aanslag, want alles wordt over zes 
weken tegen je gebruikt’, is een vaste openingszin van Daans lessen. Daan huldigt het 
principe dat als leerlingen niet luisteren, ze wel moeten doen alsof:
“Na een korte schermutseling over ontbrekende pennen en blaadjes zat iedereen klaar, 
het was tenslotte vier havo niet. Daar hing een substantieel deel van de leerlingen on-
deruit op zijn stoel, met niets op tafel, ogenschijnlijk luisterend naar de docent, althans 
bij Daan want die eiste – ‘ik ben met de schijn tevreden’ – dat ze déden alsof ze luis-
terden. Iemand die zat te kletsen en riep dat hij intussen heus wel luisterde kreeg van 
Daan te horen dat hem dat geen bal kon schelen, hij moest doen alsof.” (HD, p. 27)
Daan bereidt zijn lessen en examens nauwelijks voor en zo kan het dan ook gebeuren 
dat hij op pijnlijke wijze wordt verbeterd door een leerling die hem nota bene tijdens een 
mondeling examen erop moet wijzen dat de foto die Daan toont niet die van de confe-
rentie van Potsdam is, maar van Jalta. Met de examenvoorschriften neemt Daan het 
niet zo nauw. Hij wil zijn geliefde Hajar het schriftelijk examen vooraf laten inzien, maar 
zij weigert. Bij het mondeling wordt hij verteerd door liefdesverdriet en geeft hij haar 
een tien. Het gebrek aan kennis bij leraren van Daans generatie komt treffend tot uiting 
in een gesprek van Daan met zijn oudere collega Kluzinski. Daan bezoekt diens lokaal 
om een spons te lenen en krijtjes mee te nemen en raakt met Kluzinski in gesprek. Die 
beklaagt zich bij Daan over het feit dat hij geen goed gesprek meer kan voeren met colle-
ga’s omdat dat er geen doctorandussen meer in het lerarenkorps zitten:
“Enfin, vroeger waren de meeste docenten gepromoveerd en hielden ze hun vak bij, ze 
publiceerden vaak ook. Intellectuelen waren het en daarnaast onderwijsbevlogenen, 
jawel zeker, het onderwijs was hun een roeping: het kind met vaste hand te leiden 
naar de hogere regionen van de geest, niet naar de maatschappij, waarom zou je kin-
deren moeten vormen voor de maatschappij, die komt vanzelf wel, met zijn materia-
lisme en zijn machtsspel…” (HD, p. 180)
Michiel de Ruyter is de intellectuele tegenhanger van lichtgewicht Daan Hollander. 
Hij is cum laude afgestudeerd classicus en vervolgens summa cum laude gepromo-
veerd. De Ruyter is een verwoed lezer van de wereldliteratuur. Michiel gaat het on-
derwijs in om de strijd aan te gaan met het Andere Leren. Hij heeft erover in de krant 
gelezen en ‘hij staat te trappelen om het Andere Leren te frustreren’. Als hij voor het 
eerst op school komt, schrikt hij van het niveau. Verschillende leraren blijken niet 
bevoegd te zijn en vallen onder de regeling van teambevoegdheid. Hierbij volstaat dat 
van de vaksectie één docent bevoegd is. De onbevoegden geven geen les, maar bege-
leiden leerlingen die zelfstandig aan het werk zijn in de mediatheek. Als hij zijn lokaal 
betreedt, ziet hij de leerlingen druk kletsend achter hun computers. Op de schermen 
ziet hij dat ze bezig zijn met gamen. Negen leerlingen blijken in klas vier en vijf van 
het gymnasium te zitten. Ze hebben geen boeken en zoeken alles op internet.
Michiel heeft zich verdiept in de eindexameneisen:
“Op het eindexamen, dat de kennis wil toetsen van vijf jaar onderwijs in de Griekse 
taal, moeten ze een paar vragen beantwoorden bij een stukje van twintig regels waar 
acht regels noten onder staan. De antwoorden gaan uiteraard in het Nederlands. Het 
onderwerp van de tekst wordt van tevoren bekendgemaakt.”(O, p. 22)
Michiel is vastberaden om wat meer diepgang aan te brengen. De eerste les geeft hij 
peripatetisch onderricht en overtuigt hij zijn leerlingen dat ‘mènin’ eigenlijk woede 
betekent in plaats van wrok en besteedt hij aandacht aan de hexameter.
Ook voor Latijn gaat Michiel een andere koers varen. Zijn collega geschiedenis, Huib 
Das, vraagt hem naar de eindexameneisen Latijn bij het landelijk examen:
“Nou, daar kon Michiel hem wel op antwoorden. Weinig, net als bij Grieks. Een stuk-
je tekst van een bekende schrijver, zeg Tacitus, een jaar van tevoren bekendgemaakt, 
een paar vraagjes, veel verklarende noten. Maar hij had heel andere plannen voor het 
schoolonderzoek, nog niet uitgewerkt. Filosofie, Grieks drama, ‘toegepaste mytholo-
gie’, haha.”(O, p. 36)
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Michiel doet niet aan lesvoorbereiding en wil niets weten van een leerplan:
“Hij bereidde zijn lessen voor terwijl hij ze gaf en hij had nog nooit een aantekening 
gemaakt opdat hij die opnieuw zou kunnen gebruiken, zoals hij, dús, ook nooit een 
proefwerk opnieuw kon geven. Want dat hele Latijn en Grieks was natuurlijk maar 
onzin, niet meer dan een middel – een interessant middel, dat wel! – om tot iets an-
ders te komen: ontwikkeling, discipline, ontdekken dat verdieping tot vreugde leidt, 
dat dingen helemaal geen nut hoeven te hebben, het leven heeft immers ook geen 
nut en de dood wacht onherroepelijk – Sein zum Tode, kinderen, daar kun je ook niet 
vroeg genoeg mee beginnen. Alles draaide tenslotte om de uitgroei van de eigen per-
soonlijkheid, niet door naar je navel te staren, integendeel, door input van buitenaf, 
al was een beetje zelfreflectie nooit weg. Macht over jezelf, en de grootst mogelijke 
vrijheid binnen het leven dat je koos – ervoor zorgen dat het niet jou koos! Leg dat 
maar eens in een leerplan vast.” (O, pp. 128-129)
Op een ochtend stapt Michiel in camouflagepak en legerkistjes de klas binnen. Hij 
heeft een zonnebril op met oranje glazen en hij eist dat de leerlingen hem met doctor 
aanspreken. In de les Latijn behandelt hij Nietzsche, ‘het blonde beest’, hetgeen voor 
de nieuwe conrector Sophie aanleiding was om hem ziekteverlof aan te bieden. Sop-
hie had hem al eerder geconfronteerd met het feit dat hij zich niet aan het minimum-
programma hield terwijl die klas eindexamen moest doen.
Michiel leest met zijn klasje stukken uit Euripides’ Medea en legt de fundamentele ver-
schillen bloot tussen ons wereldbeeld en het nog lichtelijk archaïsche van de Grieken. 
Ook behandelt hij uitgebreid het begrip aristoi bij Plato, Socrates en Protagoras. Hij 
koppelt dat begrip aan democratie en legt de wetten uit naar aanleiding van de Politeia 
van Plato. Het is de bedoeling dat de leerlingen die begrippen gaan verbinden met de 
actualiteit:
“Nee, Dakota, lieverd, het is niet de bedoeling dat jullie dit uit je hoofd gaan leren. De 
bedoeling is dat je alles rustig op je laat inwerken, dat je een en ander probeert te verbin-
den met onze tijd en dat je op grond van een aantal citaten een bepaalde door jou vast te 
stellen kwestie aanroert. Ik verwacht van ieder van jullie een verhandeling, een opstel, 
een essay, hoe je het noemen wilt, van tussen de duizend en tweeduizend woorden. Nee, 
niet meer, want ik moet het allemaal ook nog lezen. Je kunt tien punten halen, waarvan 
twee voor het taalgebruik, ja lieve schat, óók voor de spelling, al weet ik wel dat jullie 
daar niet veel van bakken. Dan zoek je het maar op.” (O, pp. 47-48)
B.4  Organisatorisch competent
 
De leraar voortgezet onderwijs die organisatorisch competent is, zorgt ervoor dat de leer-
lingen een ordelijke en taakgerichte omgeving aantreffen. Hij heeft voldoende organisatori-
sche kennis en vaardigheid om een goed leef- en werkklimaat tot stand te brengen.
Hij biedt organisatievormen, leermiddelen en leermaterialen aan die de leerdoelen en 
leeractiviteiten ondersteunen. Hij houdt een heldere planning aan, improviseert op een pro-
fessionele manier in onverwachte situaties. Hij houdt een planning aan die bij de leerlingen 
bekend is. Hij is bekend met de aspecten van klassenmanagement en met de verschillende 
soorten leeromgevingen in de school, zoals een open leercentrum. Hij organiseert en admi-
nistreert in samenwerking met collega’s.
Lesvoorbereiding valt zowel onder de organisatorische als vakdidactische competentie. 
De gevolgen van het niet voorbereiden, heeft immers zijn weerslag op de didactiek. Daan 
Hollander bereidt zijn lessen niet voor. Soms wordt hij onaangenaam verrast, maar dan 
kan hij zich nog altijd beroepen op het feit dat de leerlingen zelfstandig moeten leren:
“Daan slaat MeMo open, het basisboek havo voor de tweede fase dat hij voor de va-
kantie vergeten was mee naar huis te nemen, dom ja, als je bedenkt dat hij volgende 
week voor het eerst aan een tweedefaseklas moet lesgeven, nu ja, hij heeft al begre-
pen dat het meer een kwestie van begeleiden is, dat de leerlingen met hun werkboek 
zelf aan de slag gaan maar je moet ze toch wel ‘een les voor zijn’.” (HD, p. 208)
Maar ook de herexamens bereidt hij niet voor. Hij vergeet dat op te schrijven. Taken 
van leerlingen noteert hij daarentegen wel:
“Daarna was er een herexamen voor Basje Verlaat, maar Daan was straal vergeten wat 
Bas met zijn grote bebrilde schrikogen vanochtend om negen uur kwam doen. Hij was 
toevallig op school omdat twee leerlingen een taak moesten inleveren, dat had hij wel op-
geschreven. Oké Bas, had hij gezegd, vertel maar wat je hebt geleerd. En Bas was onver-
stoorbaar begonnen te praten over Napoleon en Daan had geen idee of dat de opgegeven 
stof was. ‘Heel goed, stop maar. Is een zeven goed?’ Ja, een zeven was goed.” (HD, p. 130)
In het lokaal van Daan is het een bende. Er ligt van alles op de grond, de vuilnisbak-
ken zijn altijd overvol, hij mist geregeld krijt en spons en de handdoek bij de wastafel 
is een harde opgedroogde krijtprop. En hoewel Daan altijd bij het open raam zijn 
jointje rookt, ruikt het in het lokaal naar wiet. Toch probeert Daan voor een ordelijke 
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leeromgeving te zorgen door af en toe zijn lokaal een beetje op te ruimen. Hij poetst 
wat obscene tekeningen en teksten weg die leerlingen op de tafels hebben geschreven 
– ‘Hol neukt H’ – en regelt de verwarmingsknop die altijd verkeerd staat afgesteld. 
Sinds  er proefwerken worden gestolen, controleert Daan ook of de kast afgesloten is.
Organisatorische zaken, die tijdens de vergaderingen worden besproken, interesse-
ren Daan geen zier. De agenda kijkt hij niet meer in en de notulen noemt hij ‘voer 
voor mierenneukers’. Daan heeft voor de vergaderingen een vast maatje, gymleraar 
Joop Nassipoetih, met wie hij boter-kaas-en-eieren speelt. Maar het kan nog erger. 
Zo zijn er ook collega’s die een vurig pleidooi houden voor een leerling die al drie 
jaar niet meer op school blijkt te zitten. Als de breuk met Hajar definitieve vormen 
dreigt aan te nemen, wordt Daan serieuzer en raakt hij meer betrokken bij de school. 
Het is voor Daan het sein om zichzelf ‘aan zijn haren omhoog te trekken’. Hij gaat 
de werkweek naar Rome mee voorbereiden, wil sectievoorzitter worden, zijn lokaal 
inrichten voor vakoverstijgende projecten en hij stelt zich zelfs beschikbaar voor de 
MR. Betrokkenheid bij de organisatie van de school is voor Daan de manier om los te 
komen van Hajar:
“Joop Nassipoetih moet maar een ander maatje zoeken, Daan is voortaan bij de les, 
ze gaan het nog beleven dat hij notulist wordt van de pv! Voor Daan is het echter een 
natuurlijke beweging geweest, een bijna ongemerkt wegdrijven, weg van Hajar uiter-
aard (of naar haar toe?), weg uit het ruime sop van zijn woelige gevoelens, richting 
vaste wal, de wal zeg maar van een betrokkenheid bij de dingen die hij doet, en daar 
ligt hij nu, aangemeerd bij zichzelf. Het vult zijn anders zo lege dagen en het voelt 
goed.” (HD, p. 217)
Ook Michiel de Ruyter bereidt zijn lessen niet voor, maar is op organisatorisch vlak 
wel actief voor de school. Hij regelt een alternatieve Kerst voor zijn leerlingen, orga-
niseert een studiereis naar Griekenland en start thuis een cursus Nietzsche voor zijn 
leerlingen. De alternatieve kerstviering in Duitsland en de studiereis naar Grieken-
land lopen uit op orgieën. De reis naar Griekenland is alleen bestemd voor gymnasi-
asten. Voor havo- en atheneumleerlingen is geen plaats. Michiel komt in conflict met 
de directeur omdat hij wel eens thuis blijft zonder zich ‘ziek’ te melden en omdat hij 
nogal eens te laat komt. Als hij geen zin heeft om naar school te gaan, belt hij wel de 
leerlingen om te zeggen wat ze moeten doen.
B.5  Competent in het samenwerken met collega’s
 
De leraar moet ervoor zorgen dat zijn werk en dat van zijn collega’s goed op elkaar zijn 
afgestemd. Die leraar levert een bijdrage aan een goed pedagogisch en didactisch klimaat, 
aan een goede onderlinge samenwerking en aan een goede schoolorganisatie.
Deze leraar communiceert en werkt goed samen met collega’s, levert een constructieve bij-
drage aan vergaderingen en aan de ontwikkeling en verbetering van zijn school. Hij spreekt 
collega’s aan en is zelf ook aanspreekbaar als het gaat om het vragen of geven van hulp bij 
het werk. Hij geeft en ontvangt collegiale consultatie en intervisie.
De bijdrage van Daan Hollander aan vergaderingen beperkt zich tot het spelletje 
boter-kaas- en eieren. En soms ontaardt de vergadering in een scheldpartij, waarbij 
Daan zich niet onbetuigd laat. Zo scheldt hij collega Annet Vigeer uit voor ‘teef’ en 
noemt hij haar beweringen ‘praatjes die opstijgen uit een verdorde schoot’. Daan kan 
het met de meeste collega’s wel redelijk vinden, maar hij is absoluut niet iemand voor 
overleg en gaat zo’n beetje zijn eigen gang. Echt collegiaal betoont Daan zich niet. Bij 
een herdenking op school van een overleden leerling, ontvlucht hij zijn collega’s om in 
de stad met een vriend koffie te gaan drinken. En bij de diploma-uitreiking wacht hij 
de toespraak van collega Pé niet af. Hij vlucht naar buiten om een biertje te drinken.
Michiel de Ruyter heeft met een paar collega’s goed contact. Die zijn goed opgeleid 
en geven nog klassikaal les. Met hen wil hij een soort coup plegen. Op de ande-
ren kijkt hij neer en hij neemt ze als collega’s niet serieus. Met de andere collega’s 
ontwerpt hij het zogenaamde ‘Heinsiusmodel’, een model dat zich verzet tegen het 
nieuwe leren:
“De mare dat er op het Heinsius College een opstand sluimerde doordat een aantal 
leraren zich verzette tegen het Andere Leren door niet alleen in de lessen terug te 
keren naar een beproefder didactisch systeem en een veel hoger niveau van kennis 
en inzicht, maar ook in allerlei studieclubjes die door een groeiend aantal leerlingen 
vrijwillig werden bezocht, bereikte andere scholen…” (O, p. 71)
Als Michiel een maand onbetaald verlof wil, geen voorzitter wil worden van de leer-
wegcommissie en geen zin heeft om een nieuwe collega bij te spijkeren, verwijt de 
nieuwe directrice hem zijn individualistisch gedrag:
“Weet je wat het met jou is? Jij hebt geen enkel verantwoordelijkheidsgevoel. Geen 
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enkel. Jij bent alleen maar bezig met de dingen die jou interesseren, tot het je ver-
veelt. Maar je vergeet dat je altijd lid bent van een gemeenschap.” (O, p. 118)
B.6  Competent in het samenwerken met de omgeving
 
De leraar in het voortgezet onderwijs moet contacten onderhouden met de ouders of de 
verzorgers van de leerling. Hij gaat verantwoordelijk en zorgvuldig om met de contacten die 
hij namens de school onderhoudt. Hij geeft op een professionele manier informatie over de 
leerlingen aan de ouders en maakt gebruik van de informatie die hij van hen krijgt. Hij is 
bekend met de leefwereld van de ouders of verzorgers en met de culturele achtergrond van 
de leerling.
Noch Daan Hollander, noch Michiel de Ruyter is mentor van een klas en zij hebben 
zodoende weinig contact met ouders. Daan Hollander ‘speelt’ eenmalig voor men-
tor. Hajar die min of meer alleen woont, haar vader is meestal in het buitenland voor 
zaken, wordt - als zij met Daan op haar kamer is - verrast door een sleutel in het slot 
en gestommel op de trap:
“Hajar springt op en spitst haar oren, wrijft haar ogen droog. ‘Jezus, mijn vader en 
die oom! Die is in Nederland. Jij hebt me ziek thuisgebracht, oké? Als mijn mentor. 
Flauwgevallen, dat heb ik vroeger een paar keer gehad, dat weet ie.” (HD, p. 159)
Michiel de Ruyter heeft een keer contact met de voogdes van Lot, een achttienjarige 
leerling die bij hem woont. Een jaloerse vrouw heeft de kwestie bij de directeur van 
de school aanhangig gemaakt. Er volgt een gesprek over Lot in de kamer van de di-
recteur. De voogdes Fadoua el Aziz – een donkere schoonheid van een jaar of vijfen-
veertig die Michiels hand iets te lang vasthoudt en hem iets te lang aankijkt – blijkt 
zeer ruimdenkend en vindt ook dat Lot min of meer volwassen is. De directeur is 
ten einde raad en informeert de wethouder over deze kwestie. Michiel en de voogdes 
besluiten contact te houden:
“Heel goed je gezien te hebben”, zei Fadoua el Aziz, bij haar handdruk ten afscheid. 
‘Zullen we een beetje contact houden? Over Lot?’ Ik knikte, wilde ik namelijk best. 
Niet alleen over Lot.” (O, p. 69)
B.7  Competent in reflectie en ontwikkeling
 
De leraar voortgezet onderwijs moet zich voortdurend verder ontwikkelen en professio-
naliseren. Deze leraar streeft ernaar zijn beroepsuitoefening bij de tijd te houden en te 
verbeteren. Hij weet wat hij belangrijk vindt in zijn leraarschap en van welke waarden, 
normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hij heeft een goed beeld van zijn 
eigen competenties, zijn sterke en zwakke kanten. Hij werkt op een planmatige manier aan 
zijn verdere ontwikkeling en stemt zijn eigen ontwikkeling af op het beleid van de school. 
Hij is op de hoogte van actuele ontwikkelingen op het gebied van pedagogiek en didactiek 
en heeft voldoende gedragspsychologische kennis om zijn eigen gedrag en dat van anderen 
te begrijpen en te analyseren. 
Daan Hollander doet niets aan scholing. Hij is geen boekenlezer en geen krantenle-
zer. Als hij al leest, dan leest hij Harry Potter. Van zijn schooltijd herinnert hij zich 
Kruistocht in spijkerbroek. Door Hajar krijgt hij wel wat meer historisch besef. Zo 
verdiept hij zich in de geschiedenis van de hoofddoek. Ook raadt zij hem aan Multa-
tuli te lezen. Om Hajar te vergeten, slaat hij aan het lezen. Het betekent een omslag 
in zijn intellectuele vorming. Door zijn collega Phreek, leraar Nederlands, wordt hij 
aangezet om literatuur te lezen. Phreek maakt een lijstje met titels voor hem. Hij be-
gint met K. Schippers en een historisch boek van Barbara Tuchman. Vervolgens leest 
hij in de nieuwe geschiedenismethode voor de tweede fase, MeMo, een interessant 
stuk over hekserij. Met zijn vriend Jimmy mag hij mee op zakenreis naar Italië en 
ontdekt hij de schoonheid van Venetië. Daan wordt zich bewust van de schoonheid 
en krijgt historisch besef. Het is de opmaat voor de verdieping van zijn vak:
“En zo zat hij die zomer in Amsterdam, vervuld van Venetië, van licht, van huizen in 
het klotsende water, de schittering van de zon op de lagune, stemmen en voetenge-
druis ’s avonds, en het voelde allemaal als een diepte, als iets diep in hem. Hij kocht 
een paar boeken en verdiepte zich in de geschiedenis van de stadstaat, in glorie en 
verval. Op een dag liep hij met Jessica en Elisabeth van het Spui naar de Kalverstraat 
en zijn dochter voerde hem mee over het Begijnhof dat Daan eigenlijk nooit had ge-
zien en vertelde wat ze een maand geleden in haar spreekbeurt had verteld en ineens 
dacht Daan: dan weet je alles van een buitenlandse stad maar van je eigen stad, die 
daar nauwelijks voor onderdoet, weet je helemaal niets, ridicuul.” (HD, p. 214)
De tijd daarna dwaalt hij met gidsjes in zijn hand door Amsterdam. Hij bezoekt aller-
lei historische plaatsen. Hij leest Simon Schama over de Gouden Eeuw en knoopt er 
zijn eerste bezoek aan het Rijksmuseum aan vast.
HOOFDSTUK 3
Pagina 123Pagina 122
Over de professionele ontwikkeling van Michiel de Ruyter, zijn bekwaamheid als 
leraar en de reflectie op zijn eigen leraarschap lezen we niets. Hij is evenwel op de 
hoogte van de actuele onderwijsontwikkelingen.
III.IV  Homologie en reflectie op de werkelijkheidswaarde
 
De leraren als hoofdpersonages in de romans van Robert Anker vallen op door bui-
tensporig drugs- en drankgebruik en orgieën met leerlingen. Het lerarenbeeldbeeld 
dat Anker schetst komt niet geheel overeen met de doorsneeleraar in de Nederland-
se romanliteratuur. Overmatig drankgebruik en seksuele relaties met leerlingen 
komen we ook vaak tegen bij andere auteurs( Koch, Wiener, Siebelink, Tessa de Loo, 
Wind en Van Toorn), maar Ankers leraren zijn geen saaie figuren waarvan er dertien 
in een dozijn gaan. Het zijn ook geen moederskindjes en ze kunnen prima met de 
leerlingen overweg. Wat ze kenmerkt, is dat ze zich keren tegen het bevoegd gezag 
van de school. Het zijn geen klagers en zij volgen niet slaafs de bevelen op van hun 
directeuren. Het zijn een soort rebellen. 
Daan Hollander vertegenwoordigt de ‘generatie nix’ uit de jaren negentig, die zich 
afzet tegen de vorige generatie en die verstoken is van idealen. Zijn vrije tijd brengt 
hij door met collega-feestbeesten uit de yuppenwereld.: “neuken, blowen, pilletje, 
discotheken, dansen, uit je dak gaan. Intellectuele diepgang heeft het snelle leven 
van Daan Hollander niet.” (Van Deel 2004) Daan Hollander is nog niet echt volwas-
sen. Hij leest Harry Potter, heeft zijn bed nog vol teddyberen liggen. Hij is verslin-
gerd aan dure merkkleding.
Anker verklaarde naar aanleiding van Hajar en Daan in het Onderwijsblad dat hij ‘een 
lege figuur’ voor ogen had:
“Er was geen innerlijke noodzaak om over het onderwijs te schrijven. Ik wilde een 
heel leeg iemand opvoeren. Toen dook daar een leraar op die wel lesgeeft in geschie-
denis, maar niet nadenkt over hoe die geschiedenis tot stand is gekomen. Ergens lag 
de school als decor voor de hand. Op school is conflictstof – tegengestelde belangen, 
frustraties – die ik lekker kon gebruiken. Dat ik bij een leeg persoon juist aan een 
leraar dacht, komt misschien doordat ik het onderwijs heb zien achteruitgaan. Hal-
verwege de jaren tachtig ging mijn school samen met een mavo. De beter opgeleide 
docenten vertrokken. Er kwamen meer tweedegraadsdocenten. Daar heb ik geen hoge 
pet van op. Er waren collega’s die van toeten noch blazen wisten, die zelfs niet wisten 
wie W.F. Hermans was”. (Douma 2009)
Michiel de Ruyter, een verzonnen naam door een anonieme biograaf, is een super-
man. Intellectueel hoog begaafd en fysiek een schier onverslaanbare vechtmachine. 
Plato en Tarzan verenigd in een personage. Vrouwen vallen bij bosjes voor deze 
geweldenaar. Omdat hij groter is dan de werkelijkheid, doorbreekt hij het traditione-
le lerarenbeeld: “Zijn naam geeft al weg dat het een ‘larger than life’ karakter is; het 
is een vechtjas die in een permanente staat van opgefoktheid leeft en een fabelach-
tige reputatie in bed heeft. Maar het is ook een man van brede bespiegelingen, hij 
is afgestudeerd in de filosofie (summa cum laude) en richt zijn leven in naar stoere 
nietzscheaanse idealen (kracht, strijd)”. (Bahara 2011)
Het afwijkend lerarenbeeld in de Nederlandse romanliteratuur door Robert Anker 
komt zijdelings ter sprake in een bespreking van de roman van Judith Schalansky 
“De lessen van mevrouw Lohmark” door Gerwin van der Werf in Trouw (juli 2016). 
Over de leraar in de Nederlandse literatuur schrijft hij:
“Boeken over leraren, eigenlijk lees ik ze niet zo graag. Dat komt doordat de leraar in 
de Nederlandse literatuur mij te vaak een sukkelaar is. Een gediplomeerde kneus, een 
mokkende buitenstaander. Hij is cynisch en ijdel (Vestdijk, Zwagerman), legt het aan 
met uw dochter (Wiener, Siebelink), of is gewoon knettergek (Koch). Er is er niet één 
die zijn vak met plezier uitoefent”. (Van der Werf 2016) Van der Werf gaat overigens 
voorbij aan het gegeven dat ook Michiel de Ruyter het ‘aanlegt’ met je dochter.
Een sukkel kan Michiel de Ruyter niet genoemd worden. En zijn vak oefent hij met 
plezier uit. Van der Werf haalt drie onderwijsromans aan uit de Nederlandse lite-
ratuur, waaronder Oorlogshond van Robert Anker: “Je zou zo’n lerarenroman – te 
midden van de lesgevende hansworsten in de naoorlogse literatuur – bijna zien als 
een vorm van rehabilitatie”. (Heumakers 2004) 
Rehabilitatie ligt wel in de lijn van de bedoelingen van de overheid. Het kwetsbaar 
imago van het leraarschap is een bekend maatschappelijk fenomeen. Volgens Van 
Oenen en Karsten is de afname van het gezag en aanzien van het lerarenberoep een 
steeds terugkerend onderwerp van discussie. (Karsten/Van Oenen 1991) In 1993 
oordeelde de Commissie van Es (CTL 1993) dat er veel negatieve publiciteit rond 
het beroep hing. Vermeulen is van mening dat het zelfbeeld van de beroepsgroep en 
de wijze waarop die beroepsgroep aandacht krijgt in de media eveneens een grote 
rol spelen. Omdat het Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen eind 
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jaren negentig een groot lerarentekort voorzag, wilde dat ministerie het imago van 
de leraar po en vo verbeteren. Daarvoor werd in 1999 een brede publiciteitscampag-
ne gestart, met als motto: ‘Leraar, elke dag anders’. Nog in 1999 werd de campagne 
uitgebreid naar de bve-sector. Het ministerie gaf het onderzoeksbureau Meesters en 
Oudejans de opdracht het effect van de campagne onder jongeren te onderzoeken. 
De bevindingen van dat onderzoek zijn vastgelegd in een vijftal rapporten die ver-
schenen tussen 1998 en 2002. Het onderzoek richtte zich voornamelijk op leerlingen 
in het vo. Leerlingen waren niet alleen belangrijk omdat zij dagelijks met leraren te 
maken hadden, maar vooral omdat uit die groep de toekomstige leraren moesten 
komen. Meesters en Oudejans kwamen in dat rapport tot de volgende omschrijving 
van leraren door leerlingen:
“Een oudere man (55) met wallen onder de ogen, een bril en een buikje. Hij draagt 
sandalen, geitenwollen sokken, een ruitjesbloes (het hemd schijnt er doorheen), een 
trui en een te grote spijkerbroek. Hij is onbehulpzaam, chagrijnig en futloos. Hij is 
getrouwd en heeft kinderen”. (Meesters en Oudejans 1998)
Hollander en De Ruyter zijn niet bepaald leraren zoals leerlingen die zagen in het 
onderzoek van Meesters en Oudejans. Hollander is nog enigszins levensecht gete-
kend, maar een superman zoals De Ruyter is niet van deze planeet. Theo Hakkert 
daarentegen, noemt leraren die, zoals Daan, over de schreef gaan ‘een zegen voor 
de beroepsgroep’. (Hakkert 2004) Collega’s van Daan voldoen overigens wel aan het 
beeld uit het rapport. Zo ziet Daan Hollander bijvoorbeeld zijn collega Kluzinski:
“Een gruizige oude man, met op schoot Sopke, zijn walmend hondje. Alsof er aan 
hem, met over zijn kale kop gedrapeerde lange haren, die bij het minste tochtje 
rechtop gingen staan als bij een geschrokken stripfiguur, met zijn roosschouders, zijn 
verkreukelde jasje, zijn laaghangende kruis (als Daan ergens de pest aan heeft dan is 
het aan slecht geklede mensen) nog iets in sexualibus te beleven viel”. (HD, p.15)
In september 2009 kopt het Reformatorisch Dagblad ‘Glossy opent aanval op imago le-
raar’. Het betreft hier het nieuwe onderwijsmagazine JEM (Juf en Meester). Het blad 
wil eigenwijs, eigentijds en positief zijn en bewust aandacht vragen voor de positieve 
kanten van het lesgeven: 
“Geen weeklacht over werkdruk, lastige leerlingen, matige methodes of dictatoriale 
directeuren, maar feel-goodverhalen.” (Reformatorisch Dagblad 2009)
De opvattingen van Phreek Hemel lopen parallel met de publieke opinie en de maat-
schappelijke discussies uit die tijd. In november 2005 lezen we in de Volkskrant onder 
de veelzeggende kop Studiehuistragedie:
“In de tijd van de hbs vormden de leraren een zelfbewuste stand met een groot maat-
schappelijk aanzien. Nu is van die eigenwaarde niet veel meer over. De kwaliteit van 
de lerarenopleiding heeft enorm geleden onder het volstrekt misplaatste dogma dat 
didactische vaardigheden belangrijker zouden zijn dan vakkennis”. (Wansink 2005)
Deze signalen werden zelfs in Den Haag opgepikt, getuige het bericht uit dezelfde 
tijd onder de kop Minister zet het mes in studiehuis:
“Het huidige onderwijs in de bovenbouw van havo en vwo, bekend als de tweede 
fase, is schadelijk voor de voorbereiding van de leerlingen op het hoger onderwijs. dit 
vindt minister Van der Hoeven van Onderwijs. Er moet meer aandacht komen voor 
de ‘noodzakelijke verdieping’ en ‘traditionele inhoud” (Gerrits/De Pré 2005)
De vergelijking met de hbs is niet geheel toevallig. Michaël Zeeman refereert in de 
Volkskrant  aan de invoering van het studiehuis in 1998. De Volkskrant had daarover 
een debat georganiseerd in De Balie in Amsterdam. Het debat was het slotstuk van 
een reeks beschouwingen in de Volkskrant onder de titel Heimwee naar de hbs. Zee-
man herinnert zich de grimmige sfeer en de badinerende toon waarop over kennis 
werd gesproken:
“Nee, ‘kennis verwerven’ en ‘kennis toetsen’, het waren lachwekkend ouderwetse 
begrippen, die vooral gehanteerd werden door ouwelijke mannen en vrouwen. Die 
konden, dat was duidelijk, de moderne tijd niet aan. Zij begrepen niets van internet 
en zij hadden het contact met de belevingswereld van opgroeiende kinderen verlo-
ren.” (Zeeman 2005)
De school van Daan Hollander, Scholengemeenschap Muiderpoort, was vroeger 
eveneens een hbs. In de gevel van het gebouw staat op een plateau van gele tegels in 
Jugendstilletters Hooge Burgerschool Met Vijfjarigen Cursus. De ideologie van een 
grote school is die van de jaren tachtig tot negentig. Ook het lerarentekort door de 
HOS-nota en de fusiegolf stroken met de realiteit:
“In de jaren tachtig en negentig voltrok zich de afbraak van het onderwijs. Het 
verwerven van kennis en het doorgeven van onze cultuur moesten hun eerste plaats 
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afstaan aan de vaardigheid de dingen die je niet wist op te zoeken en de overheersen-
de leervraag werd: ‘Wat vind je er eigenlijk zelf van?’ Scholen kregen geen geld meer 
en werden tot ongelukkige huwelijken gedwongen met andere scholen, lerarensala-
rissen werden gehalveerd, met als gevolg het huidige lerarentekort.” ( HD, p. 33)
Phreek Hemel probeert Daan ervan te overtuigen dat de ‘Zoetermeerse flauwekul’ 
de leraar heeft gedegradeerd tot ordebewaker. Behalve de statusdaling van de leraar 
leidt dat ook tot een gebrek aan kennis en algemene ontwikkeling bij de leerling. Hij 
schetst hoe het er in zijn klas aan toe gaat:
“Toe nou jongens, ga aan je werk, toe nou jongens, hou eens op met kletsen, het is 
hier de kantine niet, toe nou jongens, je krijgt zo nooit je modulen en je handelings-
delen af, toe nou jongens… Tjongejonge, wat word je daar zelfstandig van zeg, wat 
leer je daarvan ‘je verantwoordelijkheid nemen voor je eigen leertraject’ en dat soort 
gogen-onzin, bureautafelkletspraat van types die nooit meer een klas van binnen 
zien, wat een fan-tas-tische vaardigheden leer je daar aan in dat studiehuis zeg, maar 
intussen niet weten waar de Eiffeltoren staat of in welke tijd Willem van Oranje leef-
de – is dat niet de vriend van Maxima?” (HD, pp. 208-209)
Volgens Hulshof, Kwakernaak en Wilhem was het lerarenberoep aanzienlijk in 
attractiviteit en status gedaald Zij benadrukken, net als Anker, tevens het negatieve 
effect van de fusiedwang. Er ontstonden onderwijsfabrieken waarin de leraar werd 
gedegradeerd tot een soort productiemedewerker:
“Een herziening van de onderwijssalarisstructuur (HOS) zorgde ervoor dat vanaf 
1985 beginners in het lerarenberoep, vooral eerstegraders, financieel aanzienlijk la-
ger moesten instappen dan hun voorgangers. Het lesgeven was er intussen ook niet 
makkelijker op geworden met steeds assertiever optredende leerlingen in scholen die 
door fusiestimulansen van de overheid steeds groter en massaler werden.” (Hulshof/
Kwakernaak/Wilhelm 2015, p. 342)
De salarislast slokte in de jaren tachtig bijna 82% van de onderwijsbegroting op. 
Daar moest worden gesneden. De herziening van de onderwijssalarissen betekende 
dat in plaats van bezoldiging naar bevoegdheid een functiebeloningssysteem werd 
ingevoerd op basis van de globale weging van werkzaamheden. Incidentele looncom-
ponenten werden afgeschaft. De bezuiniging leverde de overheid 1,2 miljard op. In 
2002 werd de nieuwe functiewaardering ingevoerd. Het lesgeven werd ingedeeld bij 
uitvoerend werk. Het uitvoerend werk werd het laagst gewaardeerd. Management-
taken en onderwijsontwikkelingen werden het hoogst gewaardeerd. Het geringe 
aanpassingsvermogen, zoals van Phreek Hemel aan de nieuwe situatie, was in die tijd 
zeker geen uitzondering:
“De accentverschuiving in de docentenrol in de richting van begeleider of coach in 
een meer zelfgestuurd leerproces van de leerling paste niet iedereen. Veel leraren die 
gewend waren zich verantwoordelijk te voelen voor de resultaten van hun leerlingen, 
hadden moeite om meer verantwoordelijkheid aan de leerlingen over te laten.” (Huls-
hof e.a. 2015, p. 343)
Daan Hollander heeft hier weinig last van. Hij vindt het allemaal wel best en hij is 
ook geen eerstegrader. Het verwijt aan de overheid van Phreek Hemel dat alles over 
de hoofden van docenten heen vanuit Zoetermeer werd bekokstoofd, bestond ook in 
de realiteit:
“Spoedig bleek uit de praktijkervaringen dat een deel van de vernieuwingen te heftig 
ingezet was. In het parlementair onderzoek naar de onderwijsvernieuwingen van 
de jaren negentig was dat één van de conclusies van de commissie-Dijsselbloem”. 
(Hulshof e.a. p. 343)
In Hajar en Daan wordt de nodige ruimte ingelast voor kritiek op het letterkunde-on-
derwijs. Niet door geschiedenisdocent Daan Hollander, maar door de neerlandicus 
Phreek Hemel. Daan hoort de tirades van Phreek gelaten aan en heeft er weinig oor 
voor. De klachten van Phreek zijn gebaseerd op de werkelijkheid:
“Twaalf boeken in drie jaar! Het is een culturele kaalslag die hier plaatsvindt, die zijn 
weerga niet kent. Twaalf boeken, bij de havo acht. Daar moeten ze een ‘leesdossier’ 
over aanleggen dat ze natuurlijk van internet halen. Voilá het Nederlandse literatuur-
onderwijs: twaalf overgepende boekverslagen. Er zijn scholen waar ze de film mogen 
zien! Hoeven ze niet eens meer te le-zen! Er zijn scholen waar ze Carry Slee op de lijst 
mogen zetten. Carry Slee? Dat is de Bouquet-reeks voor jonge meisjes. Het is toch ge-
woon misdadig? Maar zijn daar Kamervragen over gesteld? Welnee, wij zijn een volk 
van boeren en kooplieden, die interesseren zich geen bal voor cultuur.” (HD, p. 210)
De geschetste ontwikkeling komt uit het Advies Examenprogramma’s havo en vwo 
van de Vakontwikkelgroep Nederlands (VOG-N), in opdracht van de Stuurgroep 
Tweede Fase (december 1995). Van oudsher waren taalkunde en letterkunde de 
pijlers van de neerlandistiek. Sinds de jaren ’70 is er een accentverschuiving en komt 
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taalbeheersing er nog bij. Hulshof e.a. trekken, net als Phreek Hemel, door deze ver-
kaveling de leraar Nederlands als echte neerlandicus in twijfel:
“De leraar Nederlands als vertegenwoordiger van het institutionele vak is nog de 
ware neerlandicus, maar hoe lang nog? De kenniselementen van het vak liggen onder 
vuur. Het onderdeel taalbeheersing heeft in de loop der jaren binnen het schoolvak 
een overheersende positie verworven, naast een afnemende aandacht voor letter-
kunde.” (Hulshof e.a. 2015, p. 343)
Dirksen spreekt naar aanleiding van Hajar en Daan er zijn verwondering over uit ‘dat 
de discussies over het literatuuronderwijs zelfs in het literaire werk terechtgekomen 
zijn’. Maar zo vreemd is dat eigenlijk ook weer niet als men bedenkt dat die gevoerde 
discussies in de NRC én Tirade niet alleen van dezelfde auteur zijn – de auteur van 
Hajar en Daan – maar ook passages bevatten die letterlijk in de roman staan. Zo zijn 
bijvoorbeeld het stuk over het klimmen en dalen bij Bordewijk, Carry Slee, de twaalf 
boeken, de culturele kaalslag, de infantilisering en de vraag of er Kamervragen zijn 
gesteld, letterlijk terug te vinden in zowel de roman, als in de NRC en Tirade. De 
hierboven geciteerde passage uit Hajar en Daan (p. 208) – ‘Toe nou jongens, ga aan je 
werk’ – is ook afgedrukt in Tirade.
Wordt hier de scheidslijn fictie/non fictie opgeheven? Zit de kwestie de auteur zo 
hoog dat hij meerdere genres aanwendt om zijn hart te luchten? De auteur, leraar 
Nederlands op een scholengemeenschap, weet als ervaringsdeskundige in ieder geval 
wel waar hij het over heeft. In Trouw lezen we dat Anker docenten in zijn roman zou 
opvoeren om zijn onvrede te ventileren:
“Wel laat hij docenten soms zeggen wat hemzelf dwarszit, zoals de docent Neder-
lands Phreek Hemel, die zich enorm opwindt over de verloedering van zijn vak 
sinds de tweede fase is ingevoerd. Drie bladzijden lang trekt Hemel van leer tegen 
het moderne literatuuronderwijs […] In een artikel in het literaire tijdschrift Tirade 
kritiseerde Robert Anker de teloorgang van het Nederlands literatuuronderwijs in 
soortgelijke bewoordingen. Het artikel verscheen in september, maar tot zijn teleur-
stelling heeft het nog niet tot een bredere, liefst zelfs publieke, discussie geleid.” (Ten 
Haaft 2004)
De bedoeling van de auteur zou dus het aanzwengelen van een brede publieke dis-
cussie over het literatuuronderwijs zijn geweest. In het Onderwijsblad zegt Anker dat 
het uitdrukkelijk zijn bedoeling was zijn mening in de roman te laten doorklinken:
“In één personage – een leraar Nederlands – kon ik wel iets van mezelf stoppen. Die 
leraar had stevige meningen over de tweede fase, het taalgebruik van leerlingen en 
de teloorgang van het literatuuronderwijs. Die meningen deel ik. (cursivering TB) 
Over het literatuuronderwijs heb ik me een aantal jaren erg druk gemaakt. Wij zijn 
een land van boeren en kooplieden en hebben niet zoveel op met cultuur. Daar maak 
ik me boos over.”(Douma 2009)
Het falen van het studiehuis wordt in Hajar en Daan uitgebreid aan de kaak gesteld. 
In Oorlogshond gebeurt hetzelfde met het nieuwe leren, in die roman het Andere 
Leren genoemd. De overeenkomst met de maatschappelijke werkelijkheid is groot. 
De staatssecretaris die de benodigde bezuinigingen moest invoeren, wordt letterlijk 
als ‘mengpersonage’ genoemd. Ze wordt omschreven als iemand ‘met een kansarme 
naam, Sharon (Dijksma, toevoeging TB), die het na de havo tot een tweedegraads 
lerarenopleiding in Verzorging had gebracht’ (Van Bijsterveldt, toevoeging TB):
“De geëiste bezuinigingen haalde ze door de onderwijsbesturen minder geld te geven 
maar de pijn te verzachten door toe te staan dat ze daarmee net als vroeger konden 
doen wat ze wilden en wat zij wilden was de geleidelijke invoering van het Andere 
Leren. Dat ziet de docent immers als een coach die het door de leerlingen zelf op 
gang gebrachte leerproces bewaakt en van coaches heb je er maar weinig nodig en 
dik betalen hoef je ze ook niet (en de staatssecretaris voerde de zogenaamde ‘team-
bevoegdheid’ weer in: als één docent binnen een bepaald vak een onderwijsbevoegd-
heid heeft, worden alle andere teamleden geacht eveneens bevoegd te zijn voor dat 
vak!)”. (O, p. 15)
Met ‘net als vroeger’ doelt de auteur op de lumpsumfinanciering die in 1996 in het 
vo voor het eerst werd toegepast. Dat geleidelijk invoeren van het nieuwe leren ging 
in het mbo, ondanks het negatief advies van de commissie-Dijselbloem, gewoon door 
onder de vlag van het competentieleren. Een voorbeeld van zo’n onbevoegde docent 
is Elsje Bontekoe. Ze heeft geen enkele bevoegdheid, maar geeft wel les aan havo 4 
en 5. Ze laat de leerlingen zelf hun lesmateriaal samenstellen via internet. Collega 
Shelley, wiskunde, maakt Michiel duidelijk dat er eigenlijk geen sprake meer is van 
lesgeven. Zijn leerlingen zijn aan het werk in de mediatheek. Michiel vergelijkt het 
Andere Leren met een sociaal-culturele werkplaats, een dagopvang met gespreks-
groepjes en internet en hier en daar een ‘dola’ (docent op loopafstand). Docenten 
moeten verplicht een jaar lang seminars en studiedagen volgen om het Andere Leren 
te begrijpen. De directeur schrijft in een ‘leerbrief’ aan de docenten dat de zelfstandi-
ge leerhouding een ander kind heeft voortgebracht:
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“De hevig maar kort geconcentreerde honingbij die eigen keuzes wilde maken uit de 
bloemen in het onderwijsveld, en die kon en wilde niet meer vijftig minuten luiste-
ren naar een docent voor de klas.” (O, p. 29)
Overige herkenbare tijdsverschijnselen in de roman zijn de magere eindexameneisen 
bij de klassieke talen (een stukje tekst van een bekende schrijver dat een jaar van 
tevoren bekend wordt gemaakt, een paar vraagjes en veel verklarende noten), de 
klachten van ouders over de geringe hoeveelheid lessen die hun kinderen zeiden te 
krijgen en ‘het lang verwachte rapport van de Onderwijsraad dat een vernietigend 
oordeel velde over de kwaliteit van het middelbaar en hoger onderwijs in Nederland’. 
In maart 2011 kraakte de Onderwijsraad inderdaad het niveau van de leraar in het 
vo en kwam hij met het advies aan minister Van Bijsterveldt dat alle leraren in het vo 
binnen vijf jaar een hbo of universitaire master moesten hebben afgerond. (Brabants 
Dagblad 2011) In april van datzelfde jaar kwam de Onderwijsinspectie met het 
jaarverslag: dalende examencijfers, te veel onbevoegde docenten en te weinig lestijd. 
(Gerrits 2011) De ‘geringe hoeveelheid lessen die kinderen zeiden te krijgen’ blijkt 
een historisch feit en vinden we onder andere terug in een artikel in de Volkskrant 
‘Wij eisen les’ van december 2006:
“Wanneer zelfs leerlingen de straat op gaan met spandoeken waarop ‘Wij eisen les!’ 
en ‘Wij willen wat leren!’, zoals nu op verschillende ROC’s gebeurt, dan is er iets gru-
welijk mis. In het tv-programma Rondom Tien vertelde een meisje van het Friesland 
College, dat onlangs het systeem van het Nieuwe Leren heeft ingevoerd met zelf-
standig werken achter je computer, dat ze in drie maanden nog niet één docent heeft 
gezien. Waarom moest ze haar eigen leerproces vormgeven? ‘Ik wil een lesrooster’, 
zei ze bedrukt. ‘En af en toe een cijfer.”(Truijens 2006)
In 2011 gaf Anker in het Onderwijsblad aan dat hij via zijn hoofdpersonage Michiel zijn 
eigen visie (cursivering TB) op de onderwijsontwikkelingen naar buiten kon brengen:
“Ik ken het onderwijs goed, ik heb lang lesgegeven, dat maakte het makkelijker. Bo-
vendien kon ik door Michiel docent te maken, stiekem toch iets over het onderwijs 
zeggen. […] Michiel ageert tegen het Andere Leren dat de inspirerende leraar terug-
brengt tot een coach, een begeleider, een ordebewaker in de klas. Het Andere Leren 
is helaas geen toekomstplaatje. Het vertoont grote overeenkomsten met het nieuwe 
leren.” (Douma 2011)
Maar elders verklaart hij dan weer dat hij daar geen bedoeling mee heeft:
“Een werk van literatuur kan geen pamflet zijn. Kunst heeft geen bedoeling, laat staan 
een boodschap. […] Hoewel Oorlogshond geen bedoeling heeft, durf ik te vermoeden 
dat de auteur ervan weinig opheeft met het Andere Leren.” (Metselaar 2012)
Competentie-1
 
Bij zowel Daan Hollander als Michiel de Ruyter heerst in de klassen een prettig leef- 
en werkklimaat waarbij echter volledig wordt voorbijgegaan aan de noodzakelijke 
afstand tussen leraar en leerling. Door hun vakkennis en hun opvoedende taak zijn 
docenten niet gelijk aan leerlingen. Maar doordat Hollander de vakkennis ontbeert, is 
die afstand er ook niet. Zijn gedrag kunnen we herleiden tot een reactie op autoritaire 
leraren uit zijn eigen schooltijd. De Ruyter is wel een autoriteit op zijn vakgebied. In 
het begin laat hij zich daar niet op voorstaan en zijn leerlingen zijn z’n gelijke. Later 
wenst hij aangesproken te worden met doctor. De inrichting van het lokaal bij Daan 
Hollander illustreert de verschillen in de houding ten opzichte van leerlingen. De oude 
kaarten duiden op vakkennis en afstand, de moderne posters verbeelden de leefwereld 
van de jongeren. Het lokaal heeft de uitstraling van een puberkamer. Wat hebben die 
afbeeldingen met geschiedenis te maken? De Ruyter daarentegen gooit het over de 
boeg van de ‘bewuste geletterdheid’ door de zin en het maatschappelijk nut van zijn 
vak van in den beginne duidelijk te maken. Een aanhanger van Het Manifest van de 
Nederlandse taal avant la lettre. Hij beweert dat leerlingen leraren minachten die het 
onderwijs leuk proberen te maken, het type Daan Hollander dus. Zulke leraren zijn er 
legio. Door zijn leerlingen te zien als potentiële sekspartners valt De Ruyter van zijn 
voetstuk van geleerdheid en hoeven de leerlingen weinig te klimmen. Beide leraren 
illustreren dat de ‘gelijkheid met leerling’ een onnatuurlijk klimaat schept in de klas.
In Oorlogshond wordt de leerlingen gevraagd naar het beeld dat Michiel de Ruyter 
bij hen had achtergelaten. Er was niemand die uitgesproken negatief over hem was. 
Alleen zijn havo-leerlingen vonden dat Michiel hen eigenlijk niet zag staan. Dat wekt 
bevreemding, omdat klassieke talen niet in het curriculum zitten van de havo.
Competentie-2
Door seksuele relaties aan te gaan met minderjarige leerlingen, geven Hollander 
en De Ruyter blijk van weinig respect voor leerlingen. Hun primitieve eigenbelang 
prevaleert en op die wijze maken ze eigenlijk misbruik van hun leerlingen. Ze zijn 
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derhalve niet op de hoogte van de waardenontwikkeling en zingeving bij tieners. Zij 
signaleren geen problemen en belemmeringen in de sociaal-emotionele en morele 
ontwikkelingen bij leerlingen, maar wakkeren die door hun gedrag juist aan. Michiel 
predikt dat de leerlingen hun eigenbelangen aan de kant moeten zetten, terwijl hij 
die zelf volop najaagt. Ook op andere punten staat de voorbeeldfunctie van de leraar 
als pedagoog onder druk. Daan lapt de schoolregels aan zijn laars en Michiel blijkt 
een drugscrimineel die ook nog eens dood door schuld op zijn geweten heeft en zich 
in het bijzijn van leerlingen schuldig maakt aan molest. Beiden zetten leerlingen aan 
tot overmatig drank- en drugsgebruik. Op elke school in Nederland zouden De Ruy-
ter en Hollander al lang op staande voet zijn ontslagen. Daan is onvolwassen. Door 
zijn levenswijze en in zijn gedrag is hij geen leraar, maar een middelbare scholier.
Ook het thema van de seksuele relatie tussen leraar en leerling kreeg de nodige aan-
dacht. Zo zegt Hassan Bahara in Trouw over het hoofdpersonage in Oorlogshond:
“Deze man hoort niet thuis in het onderwijs. Hij is ronduit nihilistisch en amoreel in 
zijn opvatting van het leraarschap. Hij heeft seks met net meerderjarige leerlingen, 
biedt ze alcohol en harddrugs aan tijdens orgieën die bij hem thuis of op schoolex-
cursies worden aangericht.”(Bahara 2011)
Competentie-3
 
Daan Hollander is weliswaar bevoegd, maar daar is dan ook alles mee gezegd. Hij 
heeft weinig affiniteit met zijn vak en er is zeker geen sprake van grondige kennis 
van de leerinhoud. Hij doet nauwelijks aan lesvoorbereiding en is beslist geen ‘schep-
per van een krachtige leeromgeving’. Daan vertelt of doceert en de leerlingen moeten 
alles opschrijven. Van gevarieerde leeractiviteiten zoals samenwerken en zelfstandig 
werken is geen sprake. Het liefst vertelt hij over de Verlichting, omdat hij uitgaat van 
de superioriteit van de westerse cultuur. Hij houdt weinig tot geen rekening met de 
leerlingen uit andere culturen. En die zijn er nog al wat op het Data Care College.
Michiel de Ruyter is overgekwalificeerd. Hij is cum laude gepromoveerd. Het is niet 
duidelijk of hij een lesbevoegdheid heeft. De Ruyter heeft een duidelijke visie op het 
onderwijs en op zijn vak. Daar past hij de didactiek op aan. Hij is tegen het Andere 
Leren en wil van zijn leerlingen een elitekorps maken. Hij traint ze in kritisch en zelf-
standig denken. Aan lesvoorbereiding doet hij niet. Hij improviseert, doceert, vertelt 
veel en legt verbanden met voorbeelden uit de maatschappij. De leerlingen moeten 
alles laten bezinken en uiteindelijk een kritisch essay schrijven. Zonder spelfouten! De 
Ruyter gaat in op de klachten van universiteiten en hogescholen die klagen over het 
geringe taalbeheersingsniveau en kennisniveau. Die klachten dateren al van sinds het 
verschijnen van Hajar en Daan. In de Volkskrant van oktober 2005 klagen hoogleraren 
van de Universiteiten van Nijmegen, Leiden, Utrecht, Groningen en Twente over de 
gebrekkige kennis van het Nederlands. Ook het zelfstandig functioneren is niet beter 
geworden. (Gerrits/Reijn 2005) De Ruyter wil zijn leerlingen een academische attitude 
bijbrengen. Collega Kluzinski van Daan Hollander geeft hoog op over het academisch 
niveau van het lerarenkorps vroeger en over zijn gepromoveerde collega’s. Maakt de 
auteur van hem bewust een ‘kluns’ als Kluzinski met al zijn geleerdheid het heeft over 
‘de maatschappij met zijn materialisme en zijn machtsspel’? (cursivering TB)
Competentie-4
 
Competentie-4 vertoont nog al wat overlap met competentie-1 (het scheppen van een 
goed leef- en werkklimaat. Op organisatorisch vlak met betrekking tot de lespraktijk 
schieten zowel Hollander als De Ruyter tekort. Er is geen sprake van voorbereiding en 
De Ruyter houdt zich niet aan het leerplan. De Ruyter is wel actief op het gebied van 
buitenschoolse activiteiten, maar zijn hedonistische intenties daarbij zijn dubieus. Hij 
organiseert studiereizen. Hollander onttrekt zich zo’n beetje aan alles, maar komt als 
hij verliefd wordt tot inkeer en meldt zich dan aan om de studiereis naar Rome mee te 
organiseren. Het lokaal van Hollander biedt absoluut geen ordelijke en taakgerichte 
omgeving. Aan vergaderen, een nationale onderwijsziekte, hebben beiden een broer-
tje dood. Ze onttrekken zich zo veel mogelijk aan vergaderingen en bijeenkomsten.
Competentie-5
 
De Ruyter en Hollander zijn eenlingen en absoluut geen teamplayers. Op onder-
wijskundig gebied wordt er niets met collega’s ondernomen. Hollander heeft op 
kroegniveau wel goed contact met enkele collega’s. Dat heeft De Ruyter ook, maar 
dat betreft vooral mede-tegenstanders van het Andere Leren. Onbevoegde docenten 
kunnen, in plaats van ‘collegiale intervisie’, rekenen op zijn openlijke minachting. De 
Ruyter gaat hierbij voorbij aan het feit dat niet die collega’s, maar dat het systeem 
daar debet aan is. Van een ‘constructieve bijdrage’ aan vergaderingen is eveneens 
geen sprake. Hollander speelt met zijn collega tijdens vergaderingen spelletjes.
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Competentie-6
 
Omdat Hollander en De Ruyter geen mentor zijn, hebben ze slechts incidenteel con-
tact met ouders of verzorgers. 
Competentie -7
 
Hollander en De Ruyter stemmen hun eigen ontwikkeling niet af op het beleid van 
de school. Zij doen noch aan scholing, noch aan het onderhouden van bekwaam-
heidseisen. Zowel docenten als het bevoegd gezag blijven hierbij in gebreke. In het 
Handboek Onderwijsbevoegdheden (Ministerie OC&W) staat uitdrukkelijk dat dat 
ook een taak is van het bevoegd gezag:
“Het bevoegd gezag moet zich onder meer realiseren dat met de Wet BIO het voor-
schrift van kracht is dat het moet voorzien in maatregelen en instrumenten opdat 
het personeel zijn bekwaamheden kan onderhouden.”(MOCW 2014)
In de laatste fase van zijn leraarschap gaat Hollander boeken lezen. Hij wordt daar-
toe aangespoord door zijn vriendin die hem op zijn tekortkomingen wijst. Van zijn 
collega Nederlands krijgt hij een literatuurlijst. Ook leest hij bekende historische 
boeken. In instantie lijkt hier sprake van Seneca’s ‘docendo discimus’, maar het ware 
motief blijkt liefdesverdriet. Op het eind van zijn onderwijscarrière heeft hij in ieder 
geval wel een beeld gekregen van zijn zwakke kanten. Maar dan is het te laat.
III.V  Interpretatie
 
Hét onderwijstaboe, namelijk de liefde van een leraar voor zijn leerling, komt in 
de eerste zin van Hajar en Daan al pregnant naar voren. In een goede lead van een 
artikel staan binnen de marge van 35 woorden de vijf w’s (wie, wat, waar, wanneer en 
waarom). Daaraan voldoet deze openingszin ook. Volgens Max Pam schaart Robert 
Anker zich, door de beginzin uit Hajar en Daan, onder schrijvers ‘die bijzondere eer-
ste zinnen kunnen maken’. (Pam 2004) Negen recensenten valt deze openingszin op:
“Toen Daan Hollander, leraar geschiedenis aan het Data Care College in Amsterdam, 
Hajar Nait Sibaha, uit vijf vwo, voor de eerste keer neukte, hield zij haar hoofddoek 
om-op zijn verzoek.” (HD, p. 11) 
Betreft het alleen om de verboden liefde tussen een leraar en een leerling, of is er 
meer aan de hand? Onno Blom schrijft in De Standaard: ‘Nee, die zin staat er om te 
choqueren, je in één keer rechtop in je stoel te krijgen’. (Blom 2004)  Marja Pruis in 
De Groene Amsterdammer wijdt er zelfs haar hele boekbespreking aan. (Pruis 2004) 
Maar de meeste recensenten bespreken meerdere thema’s dan de ongeoorloofde 
liefde tussen een docent en zijn leerling. Vooral de kritiek op het onderwijs en, in 
mindere mate, de problemen van de multiculturele samenleving komen naar voren. 
En natuurlijk kon, vanwege het beroep van Anker, de homologie tussen de leraar in 
de roman en de leraar in de werkelijkheid niet uitblijven.
 -   “Misschien helpt het als ik u zeg dat er ook gewenste intimiteiten bestaan. Ook 
als het een Marokkaans meisje betreft. Ook als ze zeventien is en de leraar nog 
net tweeëndertig.” (Judith Janssen 2004));
 -   “De keuze voor de leraar als minnaar lijkt mij overigens door iets anders inge-
geven: door de wens een beeld te schetsen van de multiculti-perikelen in het 
onderwijs en het hart te luchten over de verwoestingen die alle ‘Zoetermeerse 
flauwekul’ op onze scholen heeft aangericht.” (Arnold Heumakers 2004);
 -   “Anker is altijd een schrijver geweest die de wereld en het straatrumoer niet 
buitensloot, maar juist binnenhaalde. Anker zal de gemoederen wel in beroe-
ring brengen met zijn uitdagende en kritische roman Hajar en Daan waarin de 
multiculturele samenleving volop aanwezig is.” (T. van Deel 2004).
Hajar en Daan en Oorlogshond zijn echte lerarenromans. Het hoofdpersonage in 
beide romans is een leraar en de setting is voor een groot deel de school. In beide 
romans komen beschrijvingen van klassensituaties en onderwijsvisies naar voren 
die de betrokkenheid bij zowel het beroep als het vak verraden. De auteur maakt 
in verschillende publicaties gewag van het verband tussen zijn onderwijskundige 
en literaire arbeid. Zijn bezorgdheid over de staat van het onderwijs, met name het 
literatuuronderwijs, is zo groot dat hij die op identieke wijze uit in zowel fictie als 
non-fictie. Hoewel hij de schatplichtigheid aan zijn leraarsbestaan erkent, wijst hij er 
nadrukkelijk op dat zijn romans geen bedoeling of boodschap bevatten. Gonny ter 
Haaft merkte in Trouw op, naar aanleiding van het verschijnen van Hajar en Daan, 
dat docent Anker docenten in de roman liet zeggen wat hemzelf dwarszat. Zij wor-
stelt met de vermenging fictie-realiteit:   
“Wie het boek leest, vraagt zich af in hoeverre fictie en werkelijkheid zijn vermengd. 
De discussies over het onderwijs in de personeelsvergaderingen zijn vaak zo realis-
tisch dat het niet anders kan dan dat deze aan de vergaderzalen van het Amstel 
Lyceum zijn ontleend.” (Ter Haaft 2004)
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De vraag die bij zo’n bewering oprijst, is of Ter Haaft zelf ook voor de klas heeft ge-
staan. Veel recensenten menen dat de onderwijspraktijk van Anker doorsijpelt in zijn 
onderwijsromans. Hoewel ze wel allemaal op school hebben gezeten, kan die ‘schok 
der herkenning’ alleen op critici van toepassing zijn die de praktijk van het lesgeven 
kennen uit eigen ervaring. Het Amstel Lyceum is de school waar Robert Anker als 
leraar Nederlands werkte en waar hij na 34 jaar onderwijs in juni 2004 afscheid nam. 
Op een foto in Het Parool  staat hij tussen zijn, voor het merendeel allochtone, leer-
lingen. (Seuil 2004) Dat vergroot bij de lezer wellicht het idee van een hoog werke-
lijkheidsgehalte. Onno Blom haalt het feit aan dat Anker leraar Nederlands is in het 
dagelijks leven en dat zijn roman ‘vol zit met uitweidingen over de onmogelijkheid 
van het moderne onderwijs’. (Blom 2004) 
Volgens Alle Lansu heeft Anker deze roman gebruikt ‘om ons van binnenuit te laten 
zien wat er in het onderwijs vandaag de dag allemaal wel niet aan de hand is’. Ieder-
een die een beetje de kranten bijhoudt, leest volgens hem niets wat hij nog niet wist. 
(Lansu 2004) Jaap Goedegebuure merkt op dat Anker scherpe oren en een fijne neus 
heeft voor wat er in het leven van alledag omgaat en dat Hajar en Daan zijn meest 
eigentijdse boek is. (Goedegebuure 2004) Ook Thomas van den Bergh valt de grote 
herkenbaarheid met de realiteit op:
“Anker heeft zijn jarenlange ervaring als docent en de daarmee gepaard gaande frus-
traties over de vele Zoetermeerse zottigheden optimaal benut. Met sardonisch ge-
noegen beschrijft hij de teloorgang van het onderwijs, de ‘debilisering’ onder invloed 
van opeenvolgende schoolfusies, de havoïsering van het vwo en de mavoïsering van 
de havo, de instelling van het studiehuis en basisvorming met zijn onderwijsleertra-
jecten en leerdossiers”. (Van den Bergh 2004) 
Tomas Vanheste refereert aan een interview met Anker, waarin de eigenlijke bedoe-
ling wordt geopenbaard van het waarheidsgehalte in zijn romans:
“dat het hem om niets minder dan ‘de waarheid’ te doen is, dat hij iets wil laten zien 
van wat er in de wereld aan de hand is, dat hij de lezer een dreun tussen de ogen wil 
geven en een schop onder de kont”. (Vanheste 2004)
Door het vertelperspectief schept Anker wel een zekere afstand. Niet een ik-verteller, 
maar een alwetende verteller is aan het woord. Die vertelt niet alleen het verhaal, 
maar geeft ook nog eens commentaar. Dat maakt de vertelsituatie complex. Zo heeft 
de alwetende verteller forse kritiek op de lessen van Daan over de Verlichting en 
verwijt hij Daan dat hij de krant niet bijhoudt.
In Oorlogshond is de vertelsituatie wellicht nog afstandelijker en complexer. Er wordt 
een anoniem personage opgevoerd, de embedded biograaf, die de geschiedenis vertelt 
van iemand wiens naam is verzonnen. Hij volgt Michiel de Ruyter letterlijk op de voet 
en maakt deel uit van diens leven. Die biograaf blijkt niet geheel neutraal of onpartij-
dig. En ook hij becommentarieert de gebeurtenissen en heeft duidelijke meningen. 
Anker had met Hajar en Daan al naam gemaakt als iemand die forse kritiek had op 
het onderwijs. Die lijn wordt in de literaire kritiek op Oorlogshond doorgetrokken:
“Wie ander werk van Robert Anker las (Hajar en Daan) weet dat de schrijver uitge-
sproken ideeën heeft over de staat van het onderwijs in Nederland. Ook in Oorlogs-
hond worden vernieuwingen en de holle ambtenarenpraat gehekeld die de klassieke 
inspirerende leraar terugbrengen tot niet veel meer dan een ordebewaker in de klas”. 
(Hassan Bahara 2011)
Anker zelf beantwoordt de vraag van Joost van Velzen, of het verzet tegen het Ande-
re Leren gezien moet worden als een aanklacht tegen het nieuwe leren, bevestigend:
“Ja, dat is het. Die Michiel wil weer gewoon een hoogopgeleide docent voor de klas. 
Zelf is hij ook iemand die veel weet en hoge eisen stelt aan zijn studenten. Ik ge-
loof dat leerlingen dat zelf ook graag willen. Iemand die prestaties van ze verlangt, 
iemand met autoriteit. Daar hebben ze veel meer respect voor dan voor een leraar, 
die er alles aan doet om geliefd te zijn door zijn gedrag in plaats van met zijn kennis”. 
(Van Velzen 2011)
Daan Hollander vertegenwoordigt bij uitstek het type leraar dat Anker hier afkeurt. 
En door zijn sympathie te uiten voor Michiel de Ruyter en diens onderwijsopvattin-
gen, krijgen we een duidelijk beeld van de onderwijsopvattingen van de auteur. De 
onderwijsopvattingen van Michiel en het ageren tegen het Andere Leren bevatten 
nogal wat ongerijmdheden. Te beginnen bij de doelstelling van zijn onderwijs: hij wil 
een elite kweken met leiders die tegengas kunnen geven aan populisten. Maar in deel 
III groeit Michiel zelf uit tot een populist die ten strijde trekt tegen de elite. Hij houdt 
een gloedvol betoog waarin hij de volgevreten en comfortabele elite ervan langs geeft. 
Als Michiel weigert een leerplan te schrijven, zijn lessen niet voorbereidt en leerlin-
gen zelfstandig laat werken – omdat hij geen zin heeft om naar school te komen – is 
hij zelf eigenlijk uitgegroeid tot een adept van het door hem zo verafschuwde nieuwe 
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leren. Helemaal duidelijk is Michiels boodschap in ieder geval niet overgekomen. Zijn 
leerlingen zien hem vreemd genoeg als de initiator van het Andere Leren:
“De krant was bereid een interview af te staan aan Dante, Tulp en Prada, waarin zij 
het onderwijs en de persoon van hun leraar klassieke talen helder, omstandig en 
intelligent verwoordden – zonder hem zou het Andere Leren nooit ingang hebben 
gevonden op het Heinsius”. (O, p. 131)
Men kan vraagtekens plaatsen bij de geloofwaardigheid van Michiel. Iemand die er 
zulk een liederlijke levenswijze op nahoudt, is niet bepaald de aangewezen persoon 
hoogdravende ideeën te propageren. Door de woorden in de mond van zo iemand 
te leggen, ga je onwillekeurig denken aan een mogelijke andere bedoeling. Marc van 
Zoggel plaatst om die reden vraagtekens bij het personage van De Ruyter:
“Zijn toespraak is een hartstochtelijk pleidooi voor beter onderwijs, vol aanstekelijke 
en weldoordachte argumenten – de onderwijsman Anker schemert er in door. Maar 
wat zijn die woorden waard in het licht van De Ruyters persoonlijkheid? Degene die 
de woorden uitspreekt is immers ook een cokesnuiver en molesteerder, iemand met 
een schimmige levenswandel en dito motieven.” (Van Zoggel 2012)
Naar aanleiding van Oorlogshond keerden dezelfde thema’s terug in de literaire 
kritiek als bij Hajar en Daan. Bij de meeste recensenten van Oorlogshond kwam de 
kritiek op het onderwijs ter sprake, met name op het nieuwe leren. Daniëlle Serdijn 
bijvoorbeeld, noemt in de Volkskrant Oorlogshond een pijnlijke confrontatie:
“We deugen niet is de boodschap. We verwoesten ons onderwijs. We voeden onze 
kinderen niet meer op. Lopen achter debiele leiders aan. En we kunnen ook niet spel-
len. Noch hebben we enig benul van Frans en Latijn.” (Serdijn 2011)
III.VI   Invloed/gevolg (in hoeverre kunnen de persoonlijke 
kenmerken van de leraar in de roman aangewezen 
worden in de latere maatschappelijke context?)
 
De kritiek op het onderwijs en de onderwijsontwikkelingen in Hajar en Daan komen 
niet van Daan Hollander. Onderwijs interesseert Daan helemaal niets. Het is de 
leraar Nederlands Phreek Hemel die zijn ongenoegen uit over het studiehuis en het 
literatuuronderwijs. Het studiehuis is passé, maar of deze roman daar iets aan heeft 
bijgedragen valt moeilijk na te gaan. De kritiek op het studiehuis en het ongenoegen 
daarover van leraren werd breed gedragen. Phreek Hemels tirade over het literatuur-
onderwijs heeft in geen geval iets geholpen.
Wat voor Phreek Hemel geldt, geldt ook voor Michiel de Ruyter. Zijn schamperende 
opmerkingen over het niveau en de inhoud van de eindexamens Grieks en Latijn 
hebben geen invloed gehad. Omdat jarenlang de cijfers moesten worden opgekrikt, 
installeerde staatssecretaris Van Bijsterveldt in januari 2009 een Verkenningscom-
missie klassieke talen. Die kreeg als opdracht middels een veldraadpleging de gecon-
stateerde problemen door te lichten en een advies te formuleren. Dat resulteerde in 
het nieuwe vak Griekse en Latijnse Taal en Cultuur (GLTC). Het aantal uren werd 
gehalveerd en de teksten werden gelezen in tweetalige edities. Daarop volgden veel 
protesten van classici. Schamperend sprak men over de invoering van gymnasi-
um-light. Anno 2016 is de situatie nog precies zoals Michiel de Ruyter die schetste. 
Een auteur die van tevoren wordt aangekondigd. Dat was voor Latijn Vergilius. 
Het pensum bevatte de boeken I, II, III en IV in vertaling en boek VI uit Aeneis. De 
tekstvragen werden in het Nederlands gesteld en de vertaalopdracht, met behulp van 
woordenboek, bestond uit 15 regels uit het behandelde boek III. (Hargreaves 2016)
De kritiek van Phreek Hemel op het nieuwe leren vinden we in analoge bewoordin-
gen terug in de oratie van Greetje van der Werf, hoogleraar Onderwijskunde aan de 
Rijksuniversiteit van Groningen. Het is niet aannemelijk dat Van der Werf zich iets 
aan de woorden van Anker gelegen heeft laten liggen, maar de overeenkomsten zijn 
wel treffend: 
“Uit onderzoek blijkt dat ‘instructie effectiever en efficiënter is dan zelfverantwoor-
delijk leren’. Er zijn maar weinig positieve effecten van het ontdekkend leren.” (Van 
der Werf 2005)
Minister Van der Hoeven komt eind 2005 met een brief aan de Tweede Kamer, waar-
in zij stelt dat de tweede fase schadelijk is voor de voorbereiding van leerlingen op 
het hoger onderwijs. Zij neemt daarbij:
“nadrukkelijk afscheid van het van bovenaf opgelegde didactische concept van het 
studiehuis, met veel aandacht voor praktijkopdrachten. Leraren zijn niet meer ver-
plicht om volgens deze vormen onderwijs te geven.” (Wansink 2005)
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Literaire beïnvloeding
Hajar en Daan (2004) is de eerste lerarenroman in de Nederlandse literatuur waarin 
de allochtonenproblematiek duidelijk aan de orde komt. Volgens de Telegraaf bevat 
Hajar en Daan een duidelijke boodschap: “Hajar en Daan, zo mag duidelijk zijn, is een 
roman met een boodschap. Ken uw eigen wortels, pas dan kunt u openstaan voor 
vreemde culturen.” (Gerrits/De Pré 2005)
Die allochtonenproblematiek kreeg navolging met Snijpunt (2008) van Nelleke Noor-
dervliet, Suezkade (2008) van Jan Siebelink en Oorlogshond (2011) van Robert Anker. 
In Suezkade en in Oorlogshond is in navolging van Hajar en Daan de seksuele relatie 
tussen een leraar en een allochtone leerling een thema.
Bint
Bint blijft een inspiratiebron voor auteurs van lerarenromans. Hoewel het boek da-
teert uit 1933, blijken bepaalde onderwijskwesties van alle tijden. In zowel Hajar en 
Daan als in Oorlogshond vinden we directe en indirecte verwijzingen naar de roman 
van Bordewijk.
Hajar en Daan
Daan Hollander wordt op de overgangsvergadering geconfronteerd met de ‘vijven-
kwestie’. Hij wil het cijfer vijf wel veranderen, maar dat komt hem net als in Bint op 
een reprimande van zijn directeur te staan.
Een klasje met ‘fijne meisjesbloemen’ doet denken aan de bloemenklas uit Bint. De 
kwestie van het stijgen of dalen van de leerling en de leraar is een van de meest geci-
teerde passages uit Bint:
“Vroeger moest de leerling stijgen naar ons niveau, nu moeten wij op onze knieën 
gaan zitten, en we omringen ze met mentoren, councelors, zorgbreedtecommissies, 
psychologen van het PPI, weet ik niet al. En kinderen moet je beschermen, dat vindt 
iedereen”. (HD, pp. 53-54)
In Phreek Hemels tirade over het verval van het literatuuronderwijs wordt directeur 
Bint er letterlijk met de haren bijgesleept:
“Bint, die directeur in dat boek van Bordewijk weet je wel, die zei het goed: de leraar 
moet niet dalen, de leerling moet stij-gen. En zo is het. Dus weg met het ‘aansluiten 
bij de belevingswereld van het kind’.“ (HD, p. 210)
Collega Kluzinskie heeft als enige, net als De Bree, een podium met daarop zijn stoel 
en bureau. Met hand en tand verdedigt hij zijn podium, omdat ‘hij niet wil dalen’.
Twee leerlingen uit dezelfde klas dragen de namen van leerlingen uit de hel van De 
Bree, namelijk Steijdt en Te Wiggel. Als Daan Hollander gaat eten met zijn vriend 
Jim, heeft die gereserveerd bij restaurant Bordewijk.
Oorlogshond
Het omvormen van leerlingen tot een elitekorps dat de maatschappij moet verande-
ren, is wel heel erg ‘Bintiaans’. 
Michiel de Ruyter wordt net zoals De Bree door de conciërge ontvangen, ‘deze was Haci 
Koc’. Die typische Bordewijk-constructie vinden we op meer plaatsen in Oorlogshond 
als collega’s worden geïntroduceerd: deze was Shelley en deze was Job Verschoor. Min 
of meer half-citaten. Dat geldt ook voor Bordewijk - woorden zoals ‘kavalje’.
Evenals in Bint is de wethouder van onderwijs tegen het gevoerde onderwijsbeleid op 
school en hij weigert net als in Bint, het tekort op de schoolbegroting aan te zuive-
ren. De Bree ‘fuift zijn leerlingen op bier’ tijdens een schoolreisje net zoals Michiel 
de Ruyter in Oorlogshond. Tijdens dat schoolreisje geeft De Bree les in ogenschijnlijk 
niet ter zake doende onderwerpen zoals asfalt. De leerlingen van De Ruyter krijgen 
tijdens hun uitstapje les over Franse wijnen.
Sophie Hillaers – blond, kordaat bewegend, streng en humorloos – doet sterk denken 
aan To Delorm uit Bint. In Bint pleegt de zenuwachtige leerling Van Beek zelfmoord. 
In Oorlogshond doet de overgevoelige Mustafa dat ook.
Michiel huldigt het adagium van Bint: “Dat je nooit moet dalen, maar dat anderen 
moeten stijgen”. (O, p. 80) In Bint staat: “De volwassene had geen fraaie houding als 
hij neerhurkte om ter hoogte van het kind te zijn”. (B, p. 112) In Oorlogshond lezen 
we dat het Andere Leren is als ‘op de hurken gaan zitten’.
Bint laat ten slotte zijn docenten los en vermijdt elk contact. Michiel de Ruyter laat 
zijn oud-leerlingen los en verbiedt hen zelfs hem nog te bellen.
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III.VII  Conclusie
 
Overdosis werkelijkheid in hyperrealistisch decor, kopte Het Parool in 2004 naar 
aanleiding van Hajar en Daan. De romans Hajar en Daan en Oorlogshond etaleren 
voor wat betreft de setting, het onderwijs, een hoog werkelijkheidsgehalte. Dat kan 
evenwel niet gezegd worden van de hoofdpersonages. Wie de lerarenromans van 
Anker leest, wordt geconfronteerd met hoofdpersonages die absoluut niet stroken 
met de leraren uit de spotjes van de overheidscampagne om het imago van de leraar 
te versterken. Duidelijk wordt in ieder geval wel dat leerlingen die de hele dag met 
inspiratieloze types zoals Hollander en Kluzinski  worden geconfronteerd, weinig 
trek zullen hebben in het lerarenbestaan. Opvallend is de uiteindelijke keuze van 
beide hoofdpersonages voor een bestaan buiten het onderwijs. De campagne van de 
overheid ten spijt. Hollander ontpopt zich als schoolvoorbeeld van de generatie-nix 
tot een maatschappelijk betrokken personage dat de bestendige liefde als levens-
doel nastreeft. De Ruyter vormt in eerste instantie als leraar de elite. Maar voor een 
avonturier zoals De Ruyter biedt het onderwijs geen enkele uitdaging. De Ruyter 
zoekt het echte avontuur en gaat vechten als huursoldaat. Later bestrijdt hij de elite, 
die hij zelf heeft gevormd, te vuur en te zwaard als populist. Zo vertoont De Ruyter 
wel meer labiele trekken. Het uitroeien van het andere leren bijvoorbeeld, dat hij 
als zijn levensdoel ziet, slaat om in het tegenovergestelde als hij dat andere leren 
als didactische werkvorm zelf hanteert. Men kan in ieder geval concluderen dat de 
hoofdpersonages in deze romans in het onderwijs verre van gelukkig zijn en dat het 
lerarenbestaan een soort catharsis is, een opmaat voor het echte bestaan.
Door de onderwijsvernieuwingen, die gebaseerd zijn op het nuttigheidsdenken, is 
het literatuuronderwijs flink uitgehold. Dat is de conclusie van de leraar Nederlands 
Phreek Hemel in Hajar en Daan. Die mening is Anker ook toegedaan en daardoor 
wordt er volgens Anker minder gelezen en creëren we een literair landschap waarin 
voor echte literatuur geen plaats meer is. Dat kwam ook naar voren in een in memo-
riam over Robert Anker door Arjen Fortuin:
“Anker combineerde dat schrijverschap tot zijn zestigste met een baan als leraar 
en mengde zich nadrukkelijk in de debatten over de staat en de toekomst van het 
literatuuronderwijs. Hij zette zich af tegen de stroming die meende dat ‘leesplezier’ 
centraal zou moeten staan.”(Fortuin 2017)
Oorlogshond is na het verschijnen in 2011 niet meer herdrukt. Het boek is beduidend 
minder populair dan Hajar en Daan. Anker had daar zelf wel een verklaring voor. Er 
ontstaat door deze lerarenroman een sterke vervlechting van opvattingen over litera-
tuuronderwijs en de daaruit voortvloeiende literaire smaak. In Trouw zei hij daarover:
“Ik schrijf nu eenmaal niet het soort boeken dat 300.000 exemplaren oplevert. Met 
Oorlogshond zal dat niet anders zijn. Het staat in de geur van literatuur en dat is in 
deze tijd geen voordeel. De massasmaak leidt wat dat betreft tot problemen. Alles 
gaat richting amusement, alles is light. Zeker, dat kan grandioze vormen aannemen, 
zoals in het geval van ‘De Wereld Draait Door’. Maar de wereld is niet zo eenvoudig 
als hij ons wordt voorgeschoteld; als je die licht verteerbaar maakt, vervals je hem.” 
(Van Velzen 2011)
Bij het overlijden van de auteur in 2017 noemde Rob Schouten Oorlogshond een van 
de beste boeken van Robert Anker (Schouten 2017) en omschreef Kees ’t Hart Oor-
logshond als ijzersterk. (’t Hart 2017)
Hollander en De Ruyter zouden, vanwege hun liederlijke levenswijze, op iedere 
school in Nederland al lang zijn ontslagen. Tevens voldoen zij niet aan de bekwaam-
heidseisen conform de Wet-BIO. Op pedagogisch vlak, collegialiteit en verplichte 
scholing scoren zij een diepe onvoldoende. Zij nemen overigens zelf ontslag. Voort-
schrijdend inzicht?
Seksuele relaties tussen leraren en leerlingen zijn taboe in het onderwijs. Door dat 
toe te spitsen op allochtone leerlingen, krijgt dat taboe een extra dimensie. Gaat 
het in deze romans om provocatie of getuigt het juist van een opperste vorm van 
integratie en wederzijdse culturele aanpassing? Duidelijk wordt wel dat in de lera-
renromans van Anker veel maatschappelijke problemen naar voren komen en dat de 
school een complexe samenleving is geworden waarin de ‘corebusiness’ van de leraar, 
het onderwijs, zwaar onder druk staat. 
Dat in de literaire kritiek, vanwege Ankers achtergrond als leraar, vaak wordt gerefe-
reerd aan het hoge realiteitsgehalte is dubieus. Juist leraren herkennen de echtheid, 
of onechtheid, van beschreven klassensituaties. Is die herkenbaarheid bij literaire cri-
tici zo direct dat zij daar een uitspraak over kunnen doen? Iedereen heeft op school 
gezeten, maar niet iedereen heeft voor de klas gestaan. 
Dat de kritiek op het studiehuis in Hajar en Daan achteraf werd gedeeld door weten-
schappelijk onderzoek en de minister van Onderwijs, zegt niets over de invloed van 
deze roman. Het gedachtegoed over het studiehuis was in die tijd een bekend maat-
HOOFDSTUK 4
Pagina 145Pagina 144
schappelijk thema en de kritiek op het studiehuis werd, vooral onder oudere leraren, 
breed gedragen. Het zegt natuurlijk weer wel iets over het realiteitsgehalte van deze 
roman. De grenzen van de fictie vervagen, doordat de kritiek op het studiehuis in de 
roman in dezelfde bewoordingen terug te vinden is in de non-fictie, nota bene door 
dezelfde auteur. Het hoge realiteitsgehalte van beide romans en het feit dat de au-
teur zelf voor de klas heeft gestaan, kunnen de invloed op de publieke opinie hebben 
versterkt. De ‘fictieve afstand’ van de leraar-auteur blijft moeilijk te bepalen.
De roman Hajar en Daan blijkt de opmaat te zijn geweest voor andere lerarenromans 
waarin de allochtonenproblematiek een thema is. De lerarenroman Bint van Borde-
wijk (1933) is ook voor Robert Anker een inspiratiebron geweest. Met name de Binti-
aanse kwestie over ‘het klimmen en dalen van leraren en leerlingen’ speelt in beide 
romans een prominente rol.
Het suffig imago van de leraar komt vanuit overheidsstandpunt voort uit de ver-
ouderde en traditionele manier van kennis bijbrengen en lesgeven. Het beroep is 
volgens de overheid dringend aan vernieuwing toe. In de lerarenromans van Anker is 
juist die overheid door doorlopende onderwijsvernieuwingen de hoofdschuldige van 
het tanend imago van deze beroepsgroep.
En zo blijft de vraag die Karsten en Van Oenen in 1991 al stelden – Hoe komt het dat 
de beroepsgroep van leraren aanleiding geeft tot het schetsen van karikaturen? – on-
beantwoord. Volgens hen is er geen beroep waarbij zoveel stuurlui aan de wal staan 
en waarbij het schip zo dicht bij de oever vaart. De merkwaardige paradox tussen 
het ontzag voor de rol die het onderwijs in de maatschappij speelt en de relatief lage 
reputatie van degenen die in het onderwijs werken, wordt gevoed door de literaire 
producten uit de eigen beroepsgroep. (Karsten/Van Oenen 1991)
IV.   L.H. WIENER “NESTOR”/”DE VERERING VAN 
QUIRINA T.”/ ”EINDELIJK VOLSTREKT ALLEEN”/ 
”SHANGHAI MASSAGE”
IV.I  Verantwoording (gebruikte uitgaven) 
Nestor  van Lodewijk Wiener verscheen in 2002. In deze studie wordt gebruikge-
maakt van de eerste druk. Het boek wordt aangeduid met N. De verering van Quirina 
T. verscheen in 2006. Die eerste druk wordt in deze studie aangeduid met QT. Ein-
delijk volstrekt alleen  verscheen in 2008. Die druk wordt in deze studie ook gebruikt 
en wordt afgekort met EvA. Shanghai Massage verscheen in 2011. De enige druk, 
waarvan in deze studie gebruik wordt gemaakt, wordt aangegeven met SM.
IV.II   Inleiding (receptiegeschiedenis, de roman moet een zekere 
bekendheid hebben gehad)
Nestor is de tweede roman van Lodewijk Wiener en betekende zijn literaire door-
braak. Voor het verschijnen van Nestor was Wiener volgens Wim Vogel een veron-
achtzaamd auteur ‘die al aan zijn vijfde uitgever toe is en wiens boeken stelselmatig 
in de ramsj verdwijnen’. (Vogel 2002) Ook Jeroen Brouwers stelde destijds vast dat 
‘in de huidige Nederlandse letteren geen schrijver zo verwaarloosd is als Lodewijk 
Wiener’. (Vogel 1998) Nestor werd vrij snel herdrukt in 2003 en in datzelfde jaar 
werd het boek bekroond met de F. Bordewijkprijs. In 2015 beleefde Nestor de zeven-
de druk. De verering van Quirina T. werd in 2007 genomineerd voor de Libris Litera-
tuurprijs. Het boek was in 2009 aan de zesde druk toe. In 2015 krijgt De verering van 
Quirina T. een vermelding met het thema in Steinz, Gids voor de wereldliteratuur: 
‘Een misogyne docent Engels ziet in zeventienjarige leerlinge de verlossing van zijn 
mislukte leven’. (Steinz, 2015) Eindelijk volstrekt alleen en Shanghai Massage werden 
niet herdrukt. 
Lodewijk Wiener was vanaf 1968 tot 1976 leraar Engels op een scholengemeenschap 
in Amsterdam. In 1976 werd hij leraar Engels aan het Stedelijk Gymnasium in Haar-
lem. Omdat hij zich niet langer kon verenigen met de gevolgen van de invoering van 
het studiehuis, stopte hij in 2007 definitief met lesgeven. In 2002 was hij al gestopt 
met lesgeven aan de bovenbouw.
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Roman?
Leraar en schrijver L.H. Wiener publiceerde zijn ‘onderwijsroman’ Nestor ten tijde 
van het gedwongen einde van zijn onderwijsloopbaan. Na zijn onderwijscarrière 
ontstonden zijn andere ‘onderwijsromans’. In al die romans voert hij zijn alter ego 
leraar Victor van Gigch op, vernoemd naar zijn grootmoeder. Voor wat betreft de on-
derwijspassages zit er nogal wat overlap en herhaling in de hier behandelde werken. 
In de 10 jaar tussen Nestor en Shanghai Massage zijn de thematiek en onderwijsop-
vattingen van Van Gigch nauwelijks veranderd. De auteur waarschuwt zijn lezers 
dat ‘alles wat hij neerschrijft niet gebeurd is in de werkelijkheid’. Alles is fictie en hij 
heeft daarover een uitgesproken, doch gecompliceerde, mening:
“Ware literatuur beschrijft een werkelijkheid die niet bestaat maar die echter is 
dan het origineel en de vraag in hoeverre de beschreven wereld op autobiografische 
gegevens berust per definitie overbodig maakt.” en “Pas als de werkelijkheid tot fictie 
wordt verheven en daarmee de fictie tot werkelijkheid, treedt een tijdloze waarach-
tigheid in die zich leent voor iedere beleving.” (N, p. 99)
Wiener beroept zich hierbij op de uitspraak van Oscar Wilde: Life imitates art. De 
‘waarheid’ is volgens Wiener nooit enkelvoudig, maar altijd verweven, complex en 
onontwarbaar. Het antwoord op de vraag of ‘kennis omtrent het privéleven van een 
schrijver een toegevoegde waarde aan een boek kan verlenen’ is volgens Wiener ‘ja’. 
Bij de presentatie van Shanghai Massage zegt de auteur dat de onderwijspassages in 
zijn boeken volledig autobiografisch zijn. In Eindelijk volstrekt alleen schrijft hij:
“Het is autobiografisch als de kolére, maar tegelijkertijd honderd procent fictie. 
Tegenwoordig bestaat de term autobiografische fictie, wat zeg je daarvan? Fictionele 
autobiografie mag ook.” (EvA, p. 262)
Tegelijkertijd merkt Wiener op dat autobiografisch niet hetzelfde is als ‘echt gebeurd’.
Deze studie heeft de lerarenroman als uitgangspunt. Door die onontwarbare kluwen 
fictie/autobiografie rijst de vraag of we hier wel te maken hebben met romans. Van 
den Berg ziet naar aanleiding van Eindelijk volstrekt alleen een ontwikkeling van de 
roman naar meer autobiografisch werk:
“De boeken van L.H. Wiener worden steeds beter. Dat schreef ik al eens eerder, al-
leen ging het toen nog over diens romans. En ‘roman’ heten zijn boeken tegenwoor-
dig niet meer. Ook ontbreekt de in fictie gebruikelijke disclaimer dat geen van de 
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personages en gebeurtenissen naar werkelijkheid is getekend.” (Van den Berg 2010)
Mark Cloostermans merkt bij de verschijning van Shanghai Massage op dat de literai-
re kritiek unaniem de doorlopende verwisseling van fictie en non fictie als problema-
tisch ervaart:
“In werkelijk élke recensie die over Shanghai Massage verschenen is, werd het me-
tafictionele getheoretiseer als – ik druk me eufemistisch uit – een probleem gezien. 
Zelden stond de literaire kritiek zo duidelijk op één lijn.” (Cloostermans 2012)
Wiener zelf wil van zijn romans af. Hij spreekt liever over een romantisch boek in 
plaats van een roman. In De verering van Quirina T. schrijft hij:
“Ik heb een boek geschreven, Lou, waarin jij voorkomt; Nestor heet dat boek. Som-
migen noemen het een roman, maar dat is het niet. Het is gewoon een boek over een 
uil die Nestor heet.” (QT, p.16)
Maar tegenover Kees ’t Hart verklaarde hij in dezelfde periode dat het wel degelijk 
om een roman ging. Aanvankelijk was het een verhaal, toen werd het een novelle en 
omdat hij er steeds vaker in voorkwam, werd het een roman: “Het verhaal werd een 
roman, min of meer tot mijn eigen verbazing, ik genas mezelf van mijn romanfobie, 
kun je zeggen.”(’t Hart 2006)
Bart Vervaeck noemt Nestor weer een novelle en de jury van de Libris Literatuurprijs 
2007 noemt in haar rapport De verering van Quirina T. een roman.
Vertelperspectief
De boeken Nestor, De verering van Quirina T. en Eindelijk volstrekt alleen vormen een 
drieluik. De verering van Quirina T. is de uitbreiding van Nestor en in Eindelijk volstrekt 
alleen keert Wieners alter ego, Victor van Gigch, de schrijver na veertig jaar ‘vernede-
ring in het onderwijs’ de rug toe. In Nestor staat de veertienjarige jongen Ezra Berger 
centraal. Behalve Ezra Berger verschijnt ook Victor van Gigch ten tonele, een leraar 
Engels die onder het pseudoniem L.H. Wiener boeken schrijft. In De verering van 
Quirina T. is Van Gigch de ik-verteller en In Eindelijk volstrekt alleen blijft uiteinde-
lijk alleen L.H. Wiener over, de man die hij (Lodewijk Wiener, TB) eigenlijk wil zijn. 
Daardoor ontstaan in deze werken drie door elkaar lopende verhaallagen waarin het 
leven naar voren komt van zowel Lodewijk Wiener, Ezra Berger als Victor van Gigch. 
Bart Vervaeck noemt dit een gespleten verteltechniek:
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“De gespletenheid zit in de verteltechniek van Nestor. De lotgevallen van Van Gigch 
worden in de hij-vorm verteld door een onzichtbare figuur, die weliswaar wat roe-
keloos, verbonden kan worden met Victors ‘alter ego’, de schrijver L.H. Wiener. 
Van Gigch is op zijn beurt de verteller van de novelle Nestor, waarin hij zijn eigen 
alter ego opvoert, namelijk de veertienjarige Ezra Berger, die een uilenjong rooft en 
grootbrengt. De drie figuren – Ezra, Victor en L.H. – horen samen en zijn toch niet 
dezelfde. Eén en toch niet één.” (Vervaeck 2002)
In Shanghai Massage is de hoofdpersoon een oud-leraar Engels. Voorheen Victor van 
Gigch, maar sinds zijn afscheid van het Lourens Coster Gymnasium te Haarlem is 
die naam niet meer bruikbaar. Hij is nu de schrijver Ezra Berger. Zowel Van Gigch als 
Berger hebben hetzelfde pseudoniem: “L.H. Wiener is ons beider pseudoniem. Hij is 
de alwetende verteller die zelf nooit heeft bestaan.”(SM, p.27)
IV.III  Hoofdpersonage
A.  Burgerlijke staat/leefomgeving en woonomstandigheden/
werkomgeving en werkomstandigheden/onderwijsopvattingen/
pedagogische opvattingen
De oververmoeide 55-jarige Victor van Gigch, een vrijgezel en vader van twee kinde-
ren, is in 2001 meer dan 25 jaar als leraar Engels verbonden aan het Lourens Coster 
Gymnasium (LCG) te Haarlem. Van Gigch wijt zijn ‘onevenredige vermoeidheid’ aan 
overmatig alcoholgebruik - door hem Koningswater genoemd - en hij vraagt zich 
af of het leraarschap, evenals iedere andere vorm van podiumkunst, onlosmakelijk 
verbonden is met een dreigende vorm van alcoholisme. Vanaf zijn vijfenvijftigste 
jaar sleept Van Gigch zich letterlijk naar het einde. Zijn laatste jaren als leraar staan 
in het teken van zijn hopeloze strijd tegen de onderwijsvernieuwing, het studiehuis 
genaamd. In 2007 gaat hij vervroegd met pensioen.
De keuze van Van Gigch voor het leraarschap draagt duidelijk sporen van ressenti-
ment. Hij blikt met afgrijzen terug op zijn eigen middelbareschooltijd. ‘De mooiste 
wraak die een middelmatige hbs’er zich kan wensen, is docent worden aan een voor-
aanstaand gymnasium te Haarlem’, schrijft de gepensioneerde Victor van Gigch. De 
hbs waaraan hij hier refereert, betreft het Lorentz-Lyceum aan het Santpoorterplein 
te Haarlem, de school die hij na vijf jaar zonder diploma verliet. Hij kenschetst die 
school als een onderwijskazerne waar hij niets van waarde had geleerd en niets wat 
bruikbaar was gebleken in zijn latere leven. Behalve misschien:
“de notie van het totale deficit van een rigide, indoctrinerend en op angst gefundeerd 
sociaal systeem, met geveinsde overtuiging in stand gehouden door volwassenen 
die zich mentor of docent lieten noemen, maar niets anders konden tonen dan een 
grijnzend masker, dat slechts leegte en verlies verhulde.” (N, p. 77) 
De inmiddels leraar geworden Van Gigch dankt naar eigen zeggen zijn ‘voortreffe-
lijk leraarschap’ aan in zijn jeugd ontwikkelde obsessionele angsten voor ‘figuurlijk’ 
onbetaalde rekeningen. Hij wil laten zien hoe het wél moet en daarvoor is het nodig 
zijn schoolverleden te begraven: “In memoriam het Lorentz-Lyceum, overleden 
school, dood en vergeten, gestikt in zijn eigen repressie”. (N, p. 77) 
Via de akte mo A-Engels wordt hij leraar aan een scholengemeenschap in Amster-
dam-Noord. In Man met ervaring, hij heet dan nog niet Van Gigch maar Wiener, wijdt 
hij enkele regels aan die periode:
“Ik ben ook nog leraar. Meneer Wiener dus. Ik heb dan altijd een overhemd aan met 
een goedgeknoopte stropdas; mijn stem is luid en je kunt niets aan me zien. Ik heb 
kollega’s en ga naar vergaderingen. Ik groet ook wel vaak en de intonatie van mijn 
goedemorgens is onverbeterbaar.” (Wiener 1972) 
Na acht jaar stapt Wiener in zijn literair werk over naar het LCG en dan heet hij 
voortaan Van Gigch. Hij heeft dan inmiddels ook de akte mo B-Engels behaald. Vol-
gens Van Gigch garandeert het mo-B voldoende kennis om op een gymnasium les te 
kunnen geven. Zijn leraarschap van meer dan dertig jaar op een gymnasium ziet hij 
als ‘een mooie wraak op al zijn abortieve en verkeerde diploma’s’.
Meer dan een kwarteeuw heeft Van Gigch het geweldig naar zijn zin op het LCG. Hij 
komt superlatieven tekort voor zijn lief-en-leedschool: ‘een eiland in onderwijsland 
en een bolwerk van op Oudgriekse leest geschoeide tolerantie en vriendelijkheid’. 
De school stond goed bekend en huisvestte over het algemeen het beschaafde type 
leerling. Sluimerende agressie tegen het systeem en vijandschap tussen leraren en 
leerlingen kwamen op het LCG niet voor. Wat Van Gigch vooral aansprak, was dat 
autoriteit niet werd gevoeld als repressief. De meeste voldoening en motivatie haalt 
hij uit zijn leerlingen.
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Niet zozeer zijn leeftijd, maar vooral de onderwijsvernieuwingen luidden het einde in 
van het leraarschap van Van Gigch. Rond zijn 57e jaar dringt zich bij hem het besef op 
dat hij nog zes jaar ‘moet’. Hij staat voor de grootste opgave in zijn carrière, namelijk 
de zes jaren die hem nog resten door te komen. Hij wil niet zoals de meeste afgewerk-
te leraren omzien in wrok en met lege handen en verbittering achterblijven. Hoewel 
hij nog maar drie dagen werkt in plaats van vijf, voelt hij zich na een dagje school 
onevenredig moe. Het is niet het lesgeven dat hem zo afmat, maar de geestelijke in-
spanning die hij moet opbrengen. Alles lijkt volslagen nutteloos. Door zijn leeftijd was 
zijn veerkracht weliswaar afgenomen, maar zijn routine en rust waren toegenomen. 
Bij Van Gigch rijpte het inzicht dat hij zijn tijd verkwanselde aan een heilloos systeem 
en dat hij geen docent meer was, maar ambtenaar of lopendebandarbeider. Hij moet 
bekennen dat hij bij het kiezen van zijn maatschappelijke loopbaan een ernstige taxa-
tiefout heeft gemaakt en dat hij ‘godbetert, nooit bij het onderwijs had moeten gaan’. 
Hij is een sukkel geweest en herkent zich in het oordeel van de gehele maatschappij:
“Had drieëndertig jaar geleden, toen ik deze heilloze weg insloeg, het leraarschap nog 
een gedegen status, met een uitstraling van eruditie, waardigheid en trots, inmiddels 
is men als leraar zo’n beetje de risee in carrièreland.” (N, p. 49) 
Hij voelt zich een ontheemde leraar Engels aan het eens zo trotse Haarlems LCG en 
dat gevoel gaat zelfs gepaard aan zelfmoordgedachten: 
“Binnenkort begeef ik mij naar het strand van Bloemendaal, stel mij op bij de vloed-
lijn, neem in de ondergaande zon mijn hoed af en prevel als laatste woorden: ‘Soms 
kan men beter dood zijn.” (N, p. 54) 
Maar toch is het nog niet de tijd om eruit te stappen. Hij heeft jonge kinderen en 
die zijn het allerbelangrijkste voor hem. Daarna komt de literatuur en op de laatste 
plaats de school, die ‘was verschrompeld tot een toekomstig pensioenfonds’. Van 
Gigch mijmert over hoe het er aan toe zal gaan bij zijn aftocht. Verlaat hij met gebo-
gen hoofd en onder boegeroep en gefluit van vijf generaties leerlingen het schoolge-
bouw en bindt hij voor het laatst na drieëndertig jaar zijn schooltas op de bagagedra-
ger van zijn fiets? Of gaat het helemaal anders? Wordt het applaus? Inderdaad:
“Almaar in volume toenemend hoorde Van Gigch een grote menigte applaudisseren, 
honderden, nee duizenden klappende handen, een applaus dat aanzwol tot ovatio-
neel en oorverdovend. Heel de stad Haarlem stond op de stoelen, leek het. Van Gigch 
sloot de deur van de poort achter zich en fietste weg. En in zijn hoofd klonk nu een 
zware mannenstem die uit de monumentale boxen op het toneel van de school de 
woorden sprak: Mr Victor van Gigch has just left the building... .” (N, p. 168)
Van Gigch kan er niet meer van slapen. In het holst van de nacht besluit hij rector 
Henk Beckering een brief te schrijven om zich ‘geargumenteerd’ ziek te melden. Hij 
schrijft dat hij geleidelijk aan ongelukkig is geworden op zijn oude ‘lief-en-leedschool’. 
Hij is prikkelbaarder, weinig vrolijk en totaal geblokkeerd. Hij gaat zwaar gebukt 
onder het besef dat hij zijn tijd loopt te verkwanselen. Zijn kwaliteiten komen niet 
tot hun recht en voor zijn collega’s is hij een stoorzender geworden. Het is voor hem 
onmogelijk onder de ‘huidige’ omstandigheden zijn onderwijstaken op zich te nemen. 
Met die huidige omstandigheden doelt Van Gigch niet alleen op de ergernissen bin-
nen de sectie Engels, maar vooral op de geleidelijke invoering van het studiehuis. Van 
Gigch maakt de balans op en komt tot de conclusie dat hij als idealist is begonnen om 
uiteindelijk in vertwijfeling te eindigen. De oorzaak hiervan is het studiehuis. Er rest 
hem eigenlijk niets anders dan zich stoïcijns te schikken en zich te onderwerpen aan 
de onontkoombaar opgelegde verandering. Het levenloze ambtenarenjargon waarmee 
de onderwijsvernieuwing wordt aangekondigd, belemmert hem ernstig in de uitoe-
fening van zijn vak. Steeds vaker krijgt hij brochures op zich afgevuurd. Omdat het 
gewichtiger klinkt, worden nota’s ‘structuurnota’s’ en brochures ‘voorlichtingsbrochu-
res’. Van Gigch hoopt tegen beter weten in dat het ‘even loze bureaucratische salvo’s 
waren van bemoeizucht’ als die van de Middenschool in de jaren tachtig en die van het 
‘onuitvoerbaar theoretisch model van monsterlijke misgeboorte’, de Tweede Fase. 
Als hij de ambtenaar in handen krijgt die het woord ‘leeskilometers’ heeft verzon-
nen, zal hij hem ‘eigenhandig de nek breken als een uitgedroogd schoolbordkrijtje’. 
De terminologie van de nieuwe tijd doet hem duizelen en wankelen. Hij komt tot 
een opsomming van ‘myriaden van dode letters van het nieuwe dagelijkse geleuter’, 
van lettergedrochten zoals: tijdpad, insteek, afvinken, ontwikkelingstraject, voort-
gangstoets, leeskilometers, studielast, diagnostische toets, coach, adviseur, bege-
leider, handelingsdeel, vrije ruimte, taakdrager, studiewijzer en profieldeel. Tot zijn 
grote vreugde ontvangt hij een gemeentelijk schrijven waarin staat dat hij eervol is 
ontheven van zijn functie als leraar. De vreugde is van korte duur omdat hij bij de 
volgende postbestelling alweer is aangenomen. Niet als leraar, maar als ambtenaar 
met een aantal formatie-eenheden. Langzaam maar zeker dooft het heilig vuur en 
kwijnt Van Gigch weg. Is voor veel docenten de laatste fase in hun onderwijscarrière 
een kwelling vanwege hun leeftijd, Van Gigch weet zeker dat de ‘schuld’ buiten hem-
zelf moet worden gezocht: “De lamentabele onderwijsvernieuwing die hem onder de 
naam Tweede Fase was opgedrongen kreeg alle schuld van zijn verstikking.”(N, p. 46) 
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Een dramatische coïncidentie voltrekt zich als hij met de sectie Engels ‘in vergadering 
bijeenzit om de organisatie van de nieuwe heilsboodschap in onderwijsland, Het Studie-
huis, te bespreken’. Het is 11 september 2001 en op hetzelfde moment boren zich twee 
straalvliegtuigen met passagiers in de beide torens van het World Trade Center in New 
York. Als de voortekenen niet bedriegen! Voor vergaderingen die volgen, meldt hij zich 
per brief af bij de conrector met de mededeling dat hij zich niet steeds als outsider en 
storende querulant wil verdedigen en dat hij liever een eindje gaat fietsen. Hij omschrijft 
de verandering als het ‘monstrum van de Tweede Fase’ en ‘het totale deficit van deze 
nieuwe onderwijsinrichting’. Het maakt hem depressief. Er worden slechts opdrachten 
en taken uitgereikt en er wordt geen les meer gegeven. Er vindt een verschuiving plaats 
van ‘popsterdocent’ naar administrateur. De docenten worden geconfronteerd met een 
spervuur van formulieren en een berg administratieve verplichtingen.
Van Gigch omschrijft zichzelf als een ‘oude en boze onderwijsman’ en een ‘oude bok 
die de grootste moeite had om over te schakelen op het studiehuis’. Hij heeft zijn best 
gedaan tot het niet meer ging en hij blijft ervan overtuigd dat het niet de leerlingen 
zijn die hem hebben gedemotiveerd, integendeel! Hij waarschuwt dat het studiehuis 
kwalitatief niets voorstelt en dat het de school ernstige schade zal toebrengen. Hij wil 
geen stuurman zijn op een zinkend schip en hij weigert als ‘koopman op de onder-
wijsmarkt peren te verkopen waarvan hij weet dat ze buikziek zijn’. Hij beklemtoont: 
‘niet ik ben ziek, maar het systeem is ziek!’ De verschillende ministers van Onderwijs 
hebben volgens Van Gigch decennialang niet meer onderwijskundig inzicht aan de 
dag gelegd dan Kabouter Plop. Op 11 januari 2002 verwijdert Van Gigch zich voor-
goed van zijn onderwijsverleden en fietst hij voor het laatst weg van het LCG.In 2007 
is hij officieel gepensioneerd en heeft hij ‘de onderbewuste behoefte om de school en 
alles wat ermee samenhangt zo snel mogelijk en voorgoed te vergeten’.
All’s well that ends well! Het LCG in Haarlem is in de volle overtuiging van Van Gigch 
dertig jaar lang zijn lief-en-leedschool geweest. Op vrijdagavond 6 juli 2007 houdt 
Van Gigch zijn afscheidsrede. Hij is in zijn afscheidsspeech opvallend openhartig 
over zijn privéleven en maakt onder andere melding van zijn drankzucht, zijn mise-
rabele misogynie en zijn hitsige hoerenloperij. Uiteraard kan hij het niet laten terug 
te komen op het studiehuis. Als hij kapitein was geweest op het schip LCG, dan had 
hij een geheel andere koers gevaren. Hij zou een zandbank, een rots of een tsunami 
zo hoog als een studiehuis hebben weten te omzeilen. Hij wil niet overkomen als een 
beklagenswaardig chagrijn aan het eind van zijn onderwijscarrière, maar hij wil toch 
nog wel even kwijt dat het steunmuurloze studiehuis vanzelf wel in zal storten. 
B.   Persoonlijkheidskenmerken van de fictieve leraar gerelateerd aan 
de beroepsstandaarden
B1.  Interpersoonlijk competent
 
De leraar voortgezet onderwijs moet ervoor zorgen dat er in groepen waarmee hij 
werkt, een prettig leef- en werkklimaat heerst. Hij geeft op een goede manier leiding, 
schept een vriendelijke en coöperatieve sfeer en brengt een open communicatie tot 
stand. Hij biedt een kader waarbinnen de leerlingen hun eigen leerproces vorm kun-
nen geven. Hij is op praktisch niveau op de hoogte van de communicatietheorieën, 
groepsdynamica en interculturele communicatie.
Leraar Van Gigch hecht het allergrootste belang aan een prettig leef- en werkklimaat 
en open communicatie. Hij noemt dat de sfeer. Pas als de sfeer goed is, kan kennis-
overdracht plaatsvinden:
“Van Gigchs kracht als leraar school in het maken van sfeer, in het persoonlijk ver-
haal, de typerende anekdote, in het uitwisselen van emotie. Kennisoverdracht was 
wel de essentie van het leraarschap, dat viel moeilijk te ontkennen, maar kennisover-
dracht vond in Van Gigchs lessen nooit gericht plaats, het kwam mee, spelenderwijs 
en als een extra. Voorop stond het persoonlijk contact.” (N, p. 34)
De leerlingen ervaren dat ook zo. Quirina Taselaar schrijft over zijn lessen:
“De hele sfeer die om je heen hangt is echt prettig. Dat was op school ook al zo. Het 
voelde nooit echt als een les, in de zin van dat het iets verplichts en vervelends is, 
maar het voelde meer als, tsja, als een gezellig uurtje waar je graag heen ging. Ik heb 
nog nooit iemand horen zeggen dat ie geen zin had in Engels, integendeel, iedereen 
zag jouw lessen als een soort oase tussen de andere lessen door.” ( SM, p. 39)
Van Gigch onderschrijft al in een vroeg stadium van zijn leraarschap het belang van 
een prettig leerklimaat. Tijdens het sollicitatiegesprek op het Lourens Coster Gym-
nasium in Haarlem wordt aan Van Gigch gevraagd zijn onderwijsroeping te omschrij-
ven. Van Gigch herinnert zich de repressie en het machtsmisbruik op zijn vroegere 
school en antwoordt: “Vóór alles moet een leerling zich veilig voelen in de klas. Het 
vak is bijzaak.” (SM, p. 117)
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Het bepalen van de sfeer is een wederzijds gebeuren. Een goede sfeer is ook voor de 
leraar motiverend:
“Voor Van Gigch zelf gold onverminderd dat de omgang met zijn leerlingen een moti-
verende invloed op hem uitoefende. Dat was altijd zo geweest. Het waren de leerlin-
gen die hem gaande hielden, die hem kracht gaven, die hem opbeurden.”(N, p. 33)
B2.  Pedagogisch competent
 
De leraar moet de leerlingen helpen een zelfstandig en verantwoord persoon te wor-
den. De leerlingen moeten voelen dat ze erbij horen en dat ze gewaardeerd worden. 
Ze moeten op een respectvolle manier met elkaar omgaan en leren om initiatief te 
nemen en zelfstandig te werken.
De leraar dient daarvoor voldoende pedagogische kennis en vaardigheden te bezitten. 
Hij is vertrouwd met de leefwereld van de leerlingen, met hun sociaal-emotionele en 
morele ontwikkeling. Hij is bekend met ontwikkelings- en opvoedingstheorieën en 
heeft kennis van identiteitsvorming, zingeving en waardenontwikkeling bij tieners en 
adolescenten. Hij signaleert problemen en belemmeringen in de sociaal-emotionele en 
morele ontwikkeling bij leerlingen en stelt daarvoor een passend plan van aanpak of be-
nadering op. Voor het sociaal klimaat in de groep en voor het welbevinden van de leer-
lingen stelt hij eveneens een plan van aanpak op dat wordt uitgevoerd en geëvalueerd.
Door de goede sfeer in de klas staat Van Gigch dicht bij zijn leerlingen. Soms te dicht. 
Hij vindt zichzelf geen goede opvoeder, omdat hij niet kan straffen. Soms stuurt 
hij zonder aanziens des persoons leerlingen de klas uit. Maar dan wel na twee keer 
gewaarschuwd te hebben. Hoewel hij ‘een voorstander is van goede omgangsvormen 
en dat gedrag ook van zijn leerlingen verwacht’, leidt volgens Van Gigch extreme 
beleefdheid tot leugens en zelfverloochening. Vreemd genoeg heeft hij een hekel aan 
beleefde leerlingen en gaat zijn voorkeur uit naar onaangepaste leerlingen:
“Bij jonge kinderen die hem als volwassene benaderden, onwetend van het feit dat 
hij zichzelf met succes tegen de volwassenheid had weten te verzetten, voelde hij de 
meeste sympathie voor het eigenwijze, ongeremde type en wekte het overbeleefde, 
gehoorzame kind zelfs in lichte mate zijn afkeer op.” (QT, p. 73)
Die moeite om leerlingen terecht te wijzen, komt tot uiting als hij het kledinggedrag 
van meisjes die ‘hem uitdagen’ moet corrigeren. Zo betreedt Quirina Taselaar uit klas 
3E het lokaal met ‘haar tieten half in de wind’. Van Gigch verzoekt haar ‘de kledij wat 
op orde te brengen omdat hij dit beschouwt als een ongewenste intimiteit’. Gelukkig 
wordt hij gered door de bel. Van Gigch legt ‘de schuld’ bij de leerling:
“Nadien had Quirina hem niet meer rechtstreeks uitgedaagd, zo hield hij zich voor. Zij 
had het na de verhuizing met haar moeder namelijk voorzien op alle collega’s, op de 
hele school, inclusief de conciërges en de allochtoonse schoonmaakploeg.” (QT, p. 129)
Het is volgens Van Gigch fictie dat leraren in het middelbaar onderwijs geen seksuele 
fantasieën zouden hebben over leerlingen. Gedachten en dromen zijn niet strafbaar 
volgens Van Gigch. De docent is ‘geen haar beter dan de naar vrouwenbenen loe-
rende stratenmaker’. Zo krijgt Van Gigch bij de slechts zeven jaar jongere Anja van 
Dalen de hevige aandrang om tijdens een mondeling examen haar oksels schoon te 
likken. Later zal hij, verboden verbeelding noemt hij dat, ‘de verleidelijke naaktheid 
van leerlingen oproepen, visualiseren en opslaan’.
‘De lichamelijke vereniging van een oude leraar met een jonge leerlinge, wat is 
laakbaarder in heel onderwijsland?’ Deze vraag stelt Victor van Gigch zich als een 
leerlinge, Carina Wijnberg, een verhouding met hem begint. Het leeftijdsverschil 
tussen hen is drieëntwintig jaar. Van Gigch voert verzachtende omstandigheden aan. 
Het meisje, dat vanaf haar dertiende op hem verliefd was, is op haar initiatief een 
verhouding begonnen met hem. Op het moment dat een leerling slaagt, wordt het 
een oud-leerling en is het een totaal andere kwestie: “Kan men staande houden dat 
de verantwoordelijkheid die de docent draagt ten opzichte van zijn leerlingen eindigt 
na het eindexamen, als zij ophouden zijn leerlingen te zijn?” (N, p. 67)
Schrijver Ezra Berger omschrijft zijn alter ego leraar Van Gigch als een vriendelij-
ke, vrolijke en energieke leraar die goed ligt bij de leerlingen, in het bijzonder bij 
Miriam Sluyser uit 6 gym alfa. Zij stuurt hem briefjes. Van Gigch heeft geheime 
ontmoetingen met Miriam Sluyser bij hem thuis of in een café. Hij gaat met haar op 
vakantie naar Corsica en op haar negentiende trekt ze bij hem in. De derde leerling 
met wie Victor van Gigch een relatie aangaat is Quirina Taselaar. Omdat zij naar 
een andere school is gegaan, beschouwt Van Gigch haar niet meer als zijn leerling. 
Hun leeftijdsverschil bedraagt tweeënveertig jaar. Zij is achttien en hij is zestig. Vier 
jaar duurt hun relatie. De relatie met Miriam Sluyser duurt twaalf jaar en die met 
Carina Wijnberg, de moeder van zijn twee kinderen, acht jaar. Het onderwijs heeft 
hem naar eigen zeggen veel gebracht, dat ‘armzalige leraarsbaantje waaraan hij door 
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snode machinaties oud-leerlingen weet te ontfutselen’. Het grote leeftijdsverschil 
noemt hij een beroepsdeformatie waarmee de leerlingen uit 6 gym alfa hem hebben 
opgezadeld. Vrouwen van zijn eigen leeftijd ziet hij als zijn moeder. De keuze van zijn 
leraarschap werd mede bepaald door zijn seksuele voorkeur:
“Een egocentrische maniak, ja een zieke geest, wiens seksuele voorkeur zijn keuze 
voor het leraarschap langs dubieuze gedachtekronkels heeft gestuurd, een nauwelijks 
te beteugelen hitsigheid, die zich voornamelijk richt op jonge meisjes, vooral de meis-
jes van 6 gym alfa, waarbij hij amper binnen de regels der wet blijft.” (SM, p. 214)
B3.  Vakinhoudelijk & didactisch competent
 
Een leraar die vakinhoudelijk en didactisch competent is, schept een krachtige leer-
omgeving door leren in verband te brengen met realistische en voor de leerlingen re-
levante toepassingen van kennis in de maatschappij. Hij stemt de leerinhouden af op 
de leerlingen en houdt rekening met individuele verschillen. Hij motiveert leerlingen 
om zowel zelfstandig als met elkaar te werken.
Daarvoor moet de leraar zich een goed beeld vormen van de mate waarin de leerlin-
gen de leerinhoud beheersen. Hij ontwerpt op basis daarvan gevarieerde leeractivi-
teiten, voert die uit en evalueert die met de leerlingen. De docent dient een grondige 
kennis en beheersing van de leerinhoud te bezitten en kent ook het belang daarvan. 
Hij kent de hoofdlijnen van de leerinhoud van de andere vakken en weet wat en hoe 
zijn leerlingen geleerd hebben in het voorgaande onderwijs. De docent is bekend 
met de verschillende onderwijs- en leertheorieën en heeft kennis van didactieken en 
didactische leermiddelen, waaronder ICT.
Voor Van Gigch is het leraarschap een podiumkust en hij ziet kennisoverdracht door 
monologische instructie als de essentie van het leraarschap. Vakkennis bepaalt voor-
al in zijn beginperiode op het Lourens Coster Gymnasium zijn leraarschap: 
“Zijn mond was toen nog een klaterende bron van educatief optimisme en goede 
bedoelingen, van boekenwijsheid en levenswijsheid, van letterkunde en van woord-
kunde, van alles wat een gemotiveerde jonge leraar bepaalt.” (N, p. 164)
Als dat door het studiehuis niet meer mogelijk is, beseft hij dat hij zijn tijd verkwan-
selt en voelt hij zich als een kapitein op een zinkend schip. De nieuwe didactische 
terminologie doet hem duizelen en wankelen. Hij is een ontheemde leraar Engels 
geworden: 
“Ooit was ik een leraar aan de lief-en-leedschool die Lourens Coster Gymnasium 
heet, nu ben ik gedepromoveerd tot een ‘taakdrager’, die een geheel nieuw ABC moet 
leren en een walgelijk idioom.” (N, p. 53)
Van Gigch wordt geconfronteerd met het gegeven dat er in de bovenbouw geen En-
gels meer mag worden gedoceerd. Daar mogen de leraren slechts opdrachten en ta-
ken uitreiken. Van Gigch ziet zichzelf als de man met het verhaal die zijn stempel op 
de les drukt. Als hij bijvoorbeeld voor het bord staat te oreren en tegelijkertijd beseft 
dat de aarde met de wereldzeeën met 30.000 kilometer per uur om de zon draait, 
‘dan wil hij de les nog wel eens staken om zijn gemoed klassikaal te luchten’. De enige 
mogelijkheid om nog les te geven, zit in de onderbouw. De schoolleiding heeft begrip 
voor zijn positie. Van Gigch is te vergrijsd in zijn vak -‘too much set in my ways’- en 
in goed overleg mag hij zijn laatste jaren in de onderbouw lesgeven, waar hij weer ‘de 
schoolmeester kon zijn die hij was’.
Met weemoed denkt hij terug aan (gepromoveerde) oud-leerlingen die hem opbellen 
en zeggen dat ze vaak met plezier terugdenken aan zijn lessen over Shakespeare. De 
lessen literatuur beperken zich bij Van Gigch niet tot de Engelse literatuur. Zo vertelt 
hij zijn leerlingen het verhaal van de Trojaanse Oorlog in het Engels. Het kunstje van 
het gepassioneerd vertellen heeft hij afgekeken van drie grote voorbeelden uit zijn 
eigen middelbare schooltijd:
“Oh…heer Van Ommen, diepe buiging! Over zoveel jaren heen. Zo leraar te kunnen 
zijn! Zoals Jacob Presser dat eens was, tot het niet meer ging, en D.A.M. Binnendijk, 
illuster leraar Nederlands. Ze bestaan, dit soort onderwijsiconen, nog steeds en ver-
spreid over stad en land. Zij hebben allen hun eigen persoonlijkheid, die het vak dat 
zij geven van secundair belang maakt, want het is hun enthousiasme voor het vak 
dat het onvergetelijk maakt.” (SM, pp. 274 – 275)
Maar er waren ook leraren die hem hebben geleerd hoe het niet moet. Zoals zijn 
leraar Nederlands Speksnijder, die zijn leerlingen zag als vee omdat ze het verschil 
tussen een korte ei en een lange ij niet optimaal beheersten. Hij dicteerde absurde 
zinnen om leerlingen te kleineren: “De blij verbeide reiger zeilt vrij steil voorbij de 
weidse steiger, terwijl de keizer bijt in het trijp van zijn habijt, beidt hij tegelijkertijd 
zijn tijd.” (QT, p. 102)
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Van Gigch leest met veel enthousiasme voor uit Roald Dahl en Shakespeare. Hij ver-
strekt leesopdrachten die hij ’s avonds thuis corrigeert en de leerlingen moeten ook 
verslagen schrijven. Van Gigch houdt idiomatische overhoringen, laat de leerlingen 
een workbook bijhouden en leert ze mondelinge presentaties te houden. Hij leest ook 
samen met de leerlingen literaire teksten conform de benadering van close reading:
“Een close-reading benadering, waarbij ik als een soort verkenner voorop ging en de 
leerlingen de sporen wees, die zij dan moesten interpreteren, zodat wij samen ons 
doel konden bereiken, een associatief spel tussen leraar en leerling, waar ieder zijn 
nutteloze gêne losliet en wij dwars door de woorden heen achter de betekenis van 
deze regels belandden, of, om het iets zakelijker te formuleren, met Shakespeares 
tekst als leidraad een intense literaire leeservaring hadden.” (EvA, p. 100)
In De verering van Quirina T. wordt uitgebreid een les beschreven van Van Gigch aan 
klas 2E. De gemiddelde leeftijd van de klas is dertien en een half. Het is het laatste 
uur van de dag. De les gaat over de doodstraf. Als lesvoorbereiding heeft Van Gigch 
een essay geschreven over de doodstraf. Hij heeft er, met uitgebreide raadpleging 
van bronnen, drie weken aan gewerkt. Eerst behandelt hij de idiomatische begrippen 
capital punishment en death penalty. Daarna moeten de leerlingen hun aanteken-
schrift voor zich nemen en laat hij ze aantekeningen maken over Thomas More en 
Anna Boleyn, twee mensen die ten onrechte ter dood werden veroordeeld. Het por-
tret van Thomas More hangt achter in het lokaal. Als Van Gigch begint te vertellen 
laat hij de lesmethode voor wat die is:
“En ook als leraar volg ik de gebaande paden van het boek, iedere les opnieuw, echt 
waar, maar er hoeft niet veel te gebeuren of ik stap een ander boek binnen, of geef 
mij over aan herinneringen, mijmeringen, de krant van gister, mijn jeugdige ambi-
ties, of wat verder nog ter tafel komt.” (QT, p. 105)
Van Gigch beschrijft de oorzaak, de buitenechtelijke relaties van Anna Boleyn, en 
schrijft allerlei technische termen over de doodstraf op het bord. Van Gigch differenti-
eert ook. Zo laat hij de subjunctief buiten beschouwing, omdat dat iets is voor de bo-
venbouw. Door zijn manier van vertellen krijgt Van Gigch allerlei vragen van leerlin-
gen over de doodstraf en ontstaat er een discussie in de klas over immateriële schade. 
Met nog twintig minuten voor de boeg besluit Van Gigch een verhaal te vertellen om 
zijn mening te illustreren. Het verhaal gaat over de ontvoerder en moordenaar van 
Gerrit-Jan Heijn. De leerlingen moeten dan vervolgens hun mening vormen. Van 
Gigch beseft dat hij omzichtig te werk moet gaan, omdat indoctrinatie op de loer ligt:
“Ik zou zeer zuiver en zorgvuldig moeten manoeuvreren. Niets in het onderwijs was ver-
werpelijker dan indoctrinatie. Misschien repressie nog, maar indoctrinatie was daarvan 
een afgeleide vorm. Het had mijn eigen schooltijd volledig vergald.” (QT, p.110)
Van Gigch verhaalt verder dat de moordenaar Ferdie E. na twaalf jaar vrijkomt we-
gens goed gedrag, maar dat Gerrit-Jan Heijn nooit meer terugkomt. Van Gigch baalt 
ervan dat hij niet van zijn demagogische toon kan loskomen en dat hij zich niet meer 
kan beheersen. Hij schiet door, begint voor het bord heen en weer te lopen, laat zich 
gaan en vertelt dat de moordenaar ook nog eens een bedrag van zeven ton uitbetaald 
kreeg wegens achterstallige uitkering. Hij verontschuldigt zich met ‘sorry kindertjes’ 
en begint dan idiomatische termen op het bord te schrijven die hij mondeling ver-
taalt: temple, cold blood, monetary gain en to commit murder. 
Een leerling, de dochter van een joodse professor, stelt dat het hoogmoedig is dat 
mensen op de elektrische stoel van God gaan zitten. Vervolgens haalt ze een voor-
beeld aan van mensen die ten onrechte ter dood waren veroordeeld. Van Gigch wordt 
kwaad en begint uit eigen werk te citeren. Maar de leerling houdt voet bij stuk en 
vindt dat mensen de gelegenheid moeten krijgen om hun leven te beteren en berouw 
te tonen. Ook moet men kunnen vergeven. Van Gigch verdedigt zich door te beweren 
dat vergiffenis geen juridisch begrip is. Hij kijkt op zijn horloge en ziet dat er nog 
twee minuten lestijd resten. De klas wordt rumoerig en begint namen van mensen 
te roepen die de doodstraf zouden moeten krijgen. De namen van collega’s van Van 
Gigch vallen. Van Gigch beseft dat de les volledig uit de hand is gelopen. Een leerling 
wil stemmen, voor of tegen de doodstraf, maar van Gigch weigert. Dan wordt hij 
overruled door de hele klas en de stemming vindt alsnog plaats. Slechts drie leerlin-
gen stemmen voor de doodstraf. De dochter van de joodse professor heeft gewon-
nen. Van Gigch kan zijn verlies maar moeilijk verkroppen. Als de bel gaat, breekt er 
een tumult uit en stroomt het lokaal leeg. Het ontbreekt Van Gigch aan energie om 
de klas tot stilte te manen en huiswerk op te geven.
B.4  Organisatorisch competent
 
De leraar voortgezet onderwijs die organisatorisch competent is, zorgt ervoor dat de 
leerlingen een ordelijke en taakgerichte omgeving aantreffen. Hij heeft voldoende 
organisatorische kennis en vaardigheid om een goed leef- en werkklimaat tot stand 
te brengen.
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Hij biedt organisatievormen, leermiddelen en leermaterialen aan die de leerdoelen 
en leeractiviteiten ondersteunen. Hij houdt een heldere planning aan, improviseert 
op een professionele manier in onverwachte situaties. Hij houdt een planning aan 
die bij de leerlingen bekend is. Hij is bekend met de aspecten van klassenmanage-
ment en met de verschillende soorten leeromgevingen in de school, zoals een open 
leercentrum. Hij organiseert en administreert in samenwerking met collega’s.
Door de keuze voor het studiehuis voor de bovenbouw wordt er organisatorisch nog-
al wat gevraagd van de docenten. Er is sprake van een totale verandering. De leraar 
krijgt te maken met veel bureaucratische rompslomp. Van Gigch wil daar niets mee 
te maken hebben: “Daarnaast werken het spervuur van formulieren, de voortdurend 
veranderende lesschema’s en de berg administratieve verplichtingen op mij ronduit 
verlammend.” (N, p. 141)
Omdat Van Gigch gaat lesgeven aan de onderbouw, wil hij dat zijn lokaal er orden-
telijk uitziet. De muren van zijn lokaal moeten worden opgeknapt omdat het lokaal 
anders niet toonbaar is voor de ‘Open Dag’. Verder moeten de ramen worden gelapt. 
Hij schaft zelf gordijnen aan en planten, zoals cactussen, aloë’s en yucca’s. Het lokaal 
moet een ‘gezellige huiskamer worden waar opa vertelt aan de kindertjes uit de 
onderbouw’. Van Gigch maakt zelf foto’s van literaire grootheden uit tijdschriften 
en boeken en plakt die uitvergroot op spaanplaat, om ‘zichzelf en zijn leerlingen 
met eerbiedwaardige literaire voorbeelden te omringen. Opvallend veel dichters met 
kernspreuken sieren de wanden: Yeats, Byron, Coleridge en Wordsworth.
Bij een ordentelijke leeromgeving hoort ook de uiterlijke verzorging van de leraar. 
In zijn beginperiode als leraar vindt Wiener dat het uiterlijk van de leraar conform 
de leeromgeving dient te zijn. Hij past zijn kleding daaraan aan. Drieëntwintig jaar 
oud staat hij in driedelig pak met stropdas voor de klas. Smalend noemt hij zichzelf 
‘mijnheer krijtstreep’:
“Zie hem daar staan, met zijn witte ziel onder zijn arm, voor het zwarte bord, de best 
gekostumeerde schoolmeester in heel onderwijsland, stijver was er geen, een ijdel 
anachronisme, in de volle glorie van zijn jeugdig elan.” (EvA, p. 32)
Op zijn zesendertigste verandert hij zijn kledij in jeans en een felrood poloshirt. 
Hoewel hij steeds ouder wordt en zijn leerlingen steeds jonger, past Van Gigch zich 
aan zijn tijd en zijn leerlingen aan:
“Met het verstrijken der jaren begon ik mij vlotter te kleden en naarmate de tijd ver-
liep, begon ik mij steeds jeugdiger te voelen. Heel raar was dat, maar niet onplezierig, 
allerminst zelfs, want wie wil er nu niet volwassen worden en oud zijn?” (SM, p. 132)
Vol trots meldt hij dat hij, dankzij het middelbaar onderwijs, er veertig jaar over 
gedaan heeft om achttien te worden. 
Dat de organisatie niet ophoudt bij het dichttrekken van de deur van je klaslokaal, 
toont Van Gigch aan in zijn reactie op een tekst van de overheid naar aanleiding van 
De dag van de leraar, 5 oktober. Die dag, door de overheid in het leven geroepen om 
het beroep van leraar te promoten, ging vergezeld van reclamespotjes op televisie 
en advertenties in de krant over het aantrekkelijk en afwisselend beroep van leraar. 
De advertentie eindigde met de zin ‘Je groeit in het onderwijs’, waarbij volgens Van 
Gigch het woord ‘krom’ wijselijk was weggelaten. Van Gigch riposteert:
“Wat zien wij hier nu voor ons? Een overwerkte sloeber, die zich met de verkeerde 
schoenen aan, langs een veld schor heeft staan schreeuwen bij een onbesliste voet-
balwedstrijd tussen een aantal culturele minderheden, die op school de toiletten 
molesteren en hopen dat hij zijn nek breekt, als hij over het beijzelde schoolplein de 
fietsenstalling tracht te bereiken, die hem des ochtends nog de huid vol scholden, 
om hem des middags te beschuldigen van ongewenste intimiteiten, omdat hij een 
paar koekjes heeft aangenomen van een Marokkaans meisje, dat in de klas gepest 
wordt en thuis mishandeld, terwijl hij ook nog grote kans loopt om de volgende dag 
van haar vader een slag voor zijn hoofd te krijgen, omdat hij haar geen vwo-advies 
heeft gegeven, en die bij thuiskomst meteen zijn tas moet inpakken, om de volgende 
dag, met alle brugklassers, voor een week naar de Veluwe te vertrekken, als invaller 
voor een ziekgemelde collega, die thuis zit te kijken naar opwindende adult movies, 
waarin ongehoorzame meisjes moeten nablijven en strenge leraren er de zweep 
over leggen, die sloeber, die eerst nog 84 telefoontjes moet voeren om alle geslaag-
de leerlingen er stuk voor stuk van op de hoogte moet brengen dat ze toch nog een 
zesje hebben gehaald, nadat hij er 9 heeft moeten bellen met de mededeling dat het 
vwo-advies, achteraf bezien, waarschijnlijk toch niet het juiste advies is geweest, 
een telefonade die bijna 5 uur in beslag gaat nemen, uitgaande van 3 minuten per 
gesprek, maal 93. Met wallen onder zijn ogen neemt hij het applaus na de musical 
in ontvangst, met een zeurende koppijn verschijnt hij na het eindexamenfeest weer 
voor de klas.” (EvA, pp. 106-107)
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B.5  Competent in het samenwerken met collega’s
 
De leraar moet ervoor zorgen dat zijn werk en dat van zijn collega’s goed op elkaar 
zijn afgestemd. Die leraar levert een bijdrage aan een goed pedagogisch en didactisch 
klimaat, aan een goede onderlinge samenwerking en aan een goede schoolorganisatie.
Deze leraar communiceert en werkt goed samen met collega’s, levert een constructie-
ve bijdrage aan vergaderingen en aan de ontwikkeling en verbetering van zijn school. 
Hij spreekt collega’s aan en is zelf ook aanspreekbaar als het gaat om het vragen of 
geven van hulp bij het werk. Hij geeft en ontvangt collegiale consultatie en intervisie.
Vijfentwintig jaar is de samenwerking met collega’s op het Lourens Coster Gymna-
sium in Haarlem uitstekend. Van Gigch vergelijkt de sfeer met die van zijn vorige 
school. Daar is door de fusie de sfeer verziekt:
“Het Lourens Coster Gymnasium had ongeveer vierhonderd leerlingen en een docen-
tenkorps van nog geen dertig collega’s. Aardige collega’s, zonder twijfel, die elkaar 
tutoyeerden en geen afgunst kenden, zoals dat zootje ongeregeld in Amsterdam, 
waar de vwo-docenten neerkeken op de havo-leraren en de havo-leraren neerkeken 
op die mavo-onderwijzers.” (SM, p. 114)
Dat verandert als de Tweede Fase (het studiehuis) wordt ingevoerd. Collega’s die het 
nieuwe leren aanhangen en navolgen worden zijn vijanden. Vooral als dat ook nog 
eens vrouwen zijn:
“Op het Lourens Coster Gymnasium te Haarlem heerste een amicale omgangsvorm, 
die in de kwart eeuw dat Van Gigch er gewerkt had onveranderlijk had standgehou-
den. Zeer bijzonder in vergelijking met de meeste andere scholen. Hoe had hij zijn 
‘lief-en-leedschool’ vaak omschreven? Ja zo, precies. Een eiland in onderwijsland, al 
was dat technisch niet mogelijk, een enclave dan, te midden van de nivellering en de 
bedreigende stupiditeit, maar nu had dat verderfelijke virus zich ook op het Lourens 
Coster geopenbaard en had hij eigenhandig de sectie Engels ‘opgeblazen’, een sectie 
die uit vier vrouwen bestond en hijzelf.” (N, pp. 157-158)
De slappe houding van docenten tijdens de perioden van onderwijsvernieuwingen, 
de door hem genoemde ‘bruingrijze lijdzaamheid’, stoort van Gigch nog het meest. 
Van Gigch begint steeds meer tekenen van opstandigheid te vertonen en raakt naar 
eigen zeggen binnen de school en de sectie Engels geïsoleerd. Hij begint vergaderin-
gen te mijden. Hij schrijft aan zijn conrector dat hij zich in die ziekmakende vergade-
ringen ziet als een outsider en een storende querulant. Met twee dames van de sectie 
Engels raakt hij bijna slaags over de uitspraak van het Angelsaksische epos Beowulf. 
Na herhaalde instructie van Van Gigch blijven de dames hardnekkig ‘biowoelf’ uit-
spreken. In een brief aan zijn rector schrijft Van Gigch dat de vijandige, oncollegiale 
en onprofessionele houding van de beide dames de werksfeer binnen de sectie Engels 
volledig heeft verziekt. Later, hij is dan 57, schrijft hij aan zijn rector dat hij ermee 
stopt, niet alleen vanwege het studiehuis, maar ook vanwege het feit dat hij voor 
meerdere collega’s een stoorzender is geworden.
Met collega Annegien Schaafsma, gecommitteerde bij een mondeling examen, krijgt 
hij grote onenigheid. Volgens Van Gigch laat zij meerdere malen zien hoe het niet 
moet. De hypernerveuze leerling Tijmen Kooij wil bij het mondeling examen een 
pluchen speelgoedbeestje als mascotte vasthouden. Dat mag niet van Annegien. De 
jongen wordt daardoor nog onzekerder en Van Gigch stelt hem op zijn gemak door 
middel van makkelijke vragen. Als Schaafsma vragen wil stellen, wordt zij door Van 
Gigch bruusk onderbroken. Schaafsma is woest en geeft de jongen een vier. Van 
Gigch geeft hem een acht, waardoor Tijmen nog net slaagt. Zijn afscheidstoespraak 
begint Van Gigch met de aanhef ‘Lieve vrienden, vijanden en overige aanwezigen…’. 
Indirect worden zijn sectiegenoten op de hak genomen en tijdens de speech schieten 
Van Gigch allerlei scheldwoorden te binnen voor zijn collega’s: de twee kalkoenen, 
bitches both of them, de onderwijsheksen, de twee valse stiefmoeders en the weird 
sisters van het nieuwe leren.
De relatie met zijn collega’s Engels heeft er bij Van Gigch flink ingehakt. Tijdens zijn 
pensioen blijven ze hem achtervolgen, bijvoorbeeld als hij waarneemt dat verschil-
lende soorten huisdieren van hem trachten te copuleren:
“De poes Lolita en het konijn Muffin: een slechtere combinatie van aardse schepsels 
is nauwelijks denkbaar, misschien alleen nog overtroffen door de combinatie van de 
dames sectiegenoten en mij, destijds, op het Lourens Coster Gymnasium, nu licht-
jaren geleden. Als ik aan die dames denk, als aan soortgenoten met wie men zich 
lichamelijk zou kunnen verenigen, dan dringen de woorden stranger in paradise zich 
onbeteugelbaar aan mij op.”( SM, p. 63)
De verhouding tot zijn collega’s komt het meest pregnant tot uiting bij basale om-
gangsvormen. Als hij zijn collega’s op school tegenkomt, groet hij ze niet meer. Hij 
zegt alleen zijn leerlingen nog gedag.
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B.6  Competent in het samenwerken met de omgeving
 
De leraar in het voortgezet onderwijs moet contacten onderhouden met de ouders 
of de verzorgers van de leerling. Hij gaat verantwoordelijk en zorgvuldig om met de 
contacten die hij namens de school onderhoudt. Hij geeft op een professionele ma-
nier informatie over de leerlingen aan de ouders en maakt gebruik van de informatie 
die hij van hen krijgt. Hij is bekend met de leefwereld van de ouders of verzorgers en 
met de culturele achtergrond van de leerling.
Van Gigch blijkt ook nog mentor te zijn. Over ouderavonden en ouderbezoeken lezen 
we niets. Wel over ouders die het niet eens zijn met zijn schoolkeuzeadvies en die 
hem op school komen molesteren. Aan het einde van het schooljaar, als ouders en 
leerlingen ingelicht moeten worden over studieresultaten en schoolkeuzes, is het 
spitsuur voor de mentor (zie blz. 111).
B.7  Competent in reflectie en ontwikkeling
 
De leraar voortgezet onderwijs moet zich voortdurend verder ontwikkelen en profes-
sionaliseren. Deze leraar streeft ernaar zijn beroepsuitoefening bij de tijd te houden 
en te verbeteren. Hij weet wat hij belangrijk vindt in zijn leraarschap en van welke 
waarden, normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hij heeft een goed 
beeld van zijn eigen competenties, zijn sterke en zwakke kanten. Hij werkt op een 
planmatige manier aan zijn verdere ontwikkeling en stemt zijn eigen ontwikkeling 
af op het beleid van de school. Hij is op de hoogte van actuele ontwikkelingen op het 
gebied van pedagogiek en didactiek en heeft voldoende gedragspsychologische ken-
nis om zijn eigen gedrag en dat van anderen te begrijpen en te analyseren. 
Van Gigch weet heel goed wat hij belangrijk vindt in zijn leraarschap en van welke 
waarden, normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hoewel hij het er 
volstrekt mee oneens is, is hij zeer goed op de hoogte van de pedagogische en vooral 
didactische ontwikkelingen. Bij zijn aanstelling aan het Lourens Coster Gymnasium 
twijfelt hij of hij het wel aan zal kunnen en of hij vakkennis genoeg heeft. Hij was im-
mers ‘maar een gemiddelde hbs’er’. Van Gigch behaalt later mo-A en mo-B. Dat laat-
ste was een felbegeerd certificaat dat hem het recht verschafte les te mogen geven 
aan een gymnasium. Volgens Van Gigch was het mo-B moeilijker te behalen dan het 
doctoraal en werd het in salaris ook nog eens lager gewaardeerd. Het is niet duidelijk 
of van Gigch zich voortdurend verder ontwikkelt in zijn vak. Wel is het zeker dat hij 
bijeenkomsten en scholing over het studiehuis verzaakt.
IV.IV  Homologie en reflectie op de werkelijkheidswaarde
De onderwijsontwikkelingen in de boeken van Wiener in de periode 2002-2011 zijn 
waarheidsgetrouw weergegeven. De klacht van Van Gigch over het verdwijnen van 
het literatuuronderwijs in de bovenbouw wordt bevestigd in de studie van Hulshof 
e.a. Zij beamen de marginalisering van het letterkunde-onderwijs:
“In de bovenbouw, vanaf 1998/1999 geherstructureerd tot tweede fase, drong later, 
maar des te heviger de vernieuwing door. De nadruk op het zelfstandig werken stimu-
leerde het werken met schriftelijke opdrachten, hetgeen nadelig uitpakte voor de mon-
delinge taalvaardigheden… Onder meer door de nadruk van de leeservaringen van de 
leerlingen werd de voertaal minder als voertaal gehanteerd, de traditionele band tussen 
taalvaardigheids- en literatuuronderwijs werd verbroken.” (Hulshof e.a. 2015, p. 407)
De opmerkingen die van Van Gigch maakte tegen een programmaakster van het 
programma Rondom Tien, zijn in dit licht bezien zeker niet onrealistisch:
“Wist u wel, mevrouw, dat de leerlingen in de eindexamenklas van het Coornhert 
Lyceum te Haarlem bij Engelse literatuurlessen de namen van Geoffrey Chaucer, 
Samuel Johnson, Jane Austen, John Keats, George Orwell of James Joyce nooit te 
horen krijgen. Zelfs William Shakespeare wordt daar in de bovenbouw niet meer 
genoemd! En in de onderbouw al helemaal niet.” (EvA, p. 215)
In zijn beginperiode als leraar wordt Van Gigch geconfronteerd met de gevolgen van 
de Mammoetwet:
“De Mammoetwet van de toenmalige minister van Onderwijs, Cals, was kort tevoren 
aangenomen, hetgeen voor de moderne talen betekende dat de vertalingen uit en 
in de vreemde taal waren afgeschaft en de meerkeuze-examens hun intrede hadden 
gedaan. Ook het schoolonderzoek, een deel van het examen dat door eigen docenten 
werd georganiseerd, deed toen zijn intrede.” (EvA, p. 102)
Die opmerking komt overeen met de werkelijkheid. In De geschiedenis van het talen-
onderwijs lezen we dat ‘in de nieuwe examens volgens de programma’s van 1970 de 
vertaling was vervangen door teksten met meerkeuzevragen’ en ‘dat het schoolon-
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derzoek nieuw was’ (Hulshof e.a. 2015, pp. 321-378).
In Eindelijk volstrekt alleen komt Van Gigch, naar aanleiding van het parlementair 
onderzoek, terug op het krakkemikkig verweer van Tineke Netelenbos, oud-staatsse-
cretaris van Onderwijs. In de Volkskrant  lezen we in een verslag over de hoorzitting 
dat ‘Tineke Netelenbos, Jacques Wallage en Jo Ritzen het voortgezet onderwijs in de 
jaren negentig naar de knoppen hebben geholpen, maar dat ze stuk voor stuk, de een 
nog opzichtiger dan de ander, de handen ervan af trokken’. (Doorduyn 2007) En la-
ter als het rapport is gepubliceerd, schrijft de Volkskrant dat ‘alle coryfeeën van toen, 
Van Kemenade, Wallage en Netelenbos, tijdens de hoorzitting een pijnlijk gebrek aan 
zelfreinigend vermogen etaleerden’. (Commentaar de Volkskrant 2008)
In Nestor beschrijft Wiener de oratie van een professor in de onderwijspedagogiek 
in het NRC, die benadrukte dat de specifieke persoonlijkheid van een leraar de 
inspiratie van leerlingen voor zijn vak bepaalde en dat dit ‘eigen ik’ in de moderne 
onderwijsstructuur nauwelijks nog aan bod kwam. Wiener doelde op professor Fred 
Kortenhagen, bijzonder hoogleraar didactiek van het opleiden van leraren aan de 
Universiteit van Utrecht. Die zegt over het studiehuis:
“Frontaal lesgeven mocht niet meer, maar er waren leraren die daar fenomenaal in 
waren! De leerlingen hingen aan hun lippen. Als je zo’n leraar verbiedt zijn kwalitei-
ten te benutten en dwingt op een geheel andere manier onderwijs te geven, verlies 
je kracht en kwaliteit. Bij zo’n leraar zijn ‘de lagen van de ui’ niet meer in harmonie: 
kernkwaliteiten, identiteit en betrokkenheid passen niet bij het gedrag dat wordt 
gevraagd en demotivatie is het gevolg.” (Mulder 2005)
De ‘verzachtende omstandigheden’ die Van Gigch opvoert over zijn relaties met veel 
jongere (ex)leerlingen, zijn ook van toepassing op Lodewijk Wiener. In Trouw zegt 
hij daarover:
“Ik ben in mijn leven steeds met jonge vrouwen in aanraking gekomen. Je moet me op 
mijn woord geloven als ik zeg dat ik nergens aan touwtjes heb getrokken; dat ik niets 
heb uitgezet, als een plannetje; dat tot drie keer toe het contact van die vrouwen zelf 
is uitgegaan. En niet tijdens school, maar erna. Alles koosjer.” (Wiener 2011)
Competentie-1
 
Goed leraarschap is voor Van Gigch een spel dat rolvastheid, natuurlijk gedrag en ge-
loof in de rol die men ten tonele brengt, vereist. De ruimte tussen het schoolbord en 
de banken, het podium, is zijn acting space. Daar moet hij ‘zijn nummer maken’. Hij 
onderkent het cruciale belang van kennisoverdracht, maar beseft terdege dat zonder 
goed contact met de leerling niets tot stand kan komen. De leerling is immers het 
materiaal waarmee de leraar werkt. Opvallend daarbij is dat de manier van omgaan 
met mensen bij Van Gigch in de klas totaal anders is dan in zijn dagelijks leven. Het 
is alsof de klas zijn natuurlijke habitat is, waar hij zich op zijn gemak voelt en veel 
meer zichzelf is dan in de dagelijkse omgang met mensen buiten de school.
Van Gigch wordt in zijn opvattingen gesterkt door het artikel in NRC/ Handelsblad 
over de oratie van professor Kortenhagen. Hij stopt dat artikel in de docentenmap 
die in de lerarenkamer ligt. Er blijkt ook een artikel van iemand anders in te zitten 
met de titel Het studiehuis. In dat artikel is een passage gearceerd: ‘Het moderne 
onderwijssysteem heeft de leraar veranderd’. Van Gigch schrapt het woordje ‘veran-
derd’ en vervangt het door ‘vervreemd’. Een leerling zegt dat ‘iedereen’ het in de les 
bij Van Gigch gezellig vond. De sfeer werkt als een kruisbestuiving, want ook Van 
Gigch vindt inspiratie en put moed uit de prettige leeromgeving.
Competentie-2
 
Over zijn relaties met leerlingen schrijft Van Gigch dat hij amper binnen de regels van 
de wet blijft. Daarin heeft hij deels gelijk. Hij gaat pas met zijn leerlingen samenwo-
nen als ze achttien jaar of ouder zijn, maar voor die tijd heeft hij al relaties met ze. 
Ook voert hij verzachtende omstandigheden aan. Als de leerling geslaagd is, is het 
geen leerling meer. En als ze verkassen naar een andere school, zoals Quirina Taselaar, 
is het ook zijn leerling niet meer. Ten slotte heeft hij als excuus dat het initiatief niet 
van hem, maar van de leerling uitging. Hij wordt dus als het ware verleid. Het getuigt 
allemaal van weinig moreel besef en op geen enkele school zou Van Gigch hiermee 
wegkomen. In 2015 werd een docent in Breda ontslagen vanwege een seksuele relatie 
met een leerlinge. De leerlinge was 20 jaar. De bestuursvoorzitter was onverbiddelijk:
 
“Het hebben van een seksuele relatie met een leerling, ook al zijn ze meerderjarig, is 
volstrekt uit den boze. Als docent moet je afstand tot de leerling bewaren.” (Brabants 
Dagblad 2016)
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Van Gigch spreekt zichzelf tegen als hij enerzijds beweert dat hij door leerlingen 
wordt verleid en anderzijds dat hij het onderwijs dankbaar is omdat hij ‘leerlingen 
aan het onderwijs heeft weten te ontfutselen’.
Competentie-3
 
Het LCG heeft met de keuze voor het Studiehuis dus in feite de onderwijscarrière 
van Van Gigch de nek omgedraaid. Net zoals alle andere scholen in Nederland was 
het LCG zelf in hoge mate verantwoordelijk voor de invoering van het Studiehuis. 
Een van de bedenkers van het ‘nieuwe leren’, R.J. Simons, formuleerde het doel van 
het studiehuis als ‘het creëren van leeromgevingen die nieuwe vormen van leren 
bevorderden’. Steeds meer kwam het accent te liggen op het leren leren als doel, stelt 
Greetje van der Werf en “scholen konden dus zelf kiezen of ze een leshuis of een 
studiehuis wilden zijn”. (Van der Werf 2008) Ook Leo Prick vond dat scholen konden 
kiezen voor een eigen onderwijskundige benadering:
“De wijze waarop het studiehuis aan de man werd gebracht is daar een goed voor-
beeld van: voortdurend werd daarbij benadrukt dat het niet gaat om één bepaalde 
aanpak of één bepaald model, maar dat scholen, afhankelijk van hun situatie, tot een 
eigen invulling moeten zien te komen.” (Prick 2000) 
Tijdens het Parlementair Onderzoek Onderwijsvernieuwing in 2007 kreeg staatsse-
cretaris Netelenbos het verwijt dat ze vernieuwingen doordrukte, terwijl bekend was 
dat de leraren daar niet klaar voor waren. Scholen voelden zich onder druk gezet. Ne-
telenbos blijft voor de commissie volhouden ‘dat het een vrijblijvende vernieuwing 
was’. (Kok/Neefjes 2007) 
Was het allemaal wel zo vrijblijvend? In de lerarenkamers van scholen lagen brochu-
res Wie tegen het studiehuis is, is lui. In de richtlijnen van de stuurgroep stond dat 
de scholen niet strikt verplicht waren het studiehuis in te voeren. Maar er stond ook 
dat scholen die niet overgingen tot invoering extra gelden misliepen.
Van Gigch beklaagt zich over de werkstukken van leerlingen. In zijn ogen ‘een groot 
frauduleus bankroet’:
“Grootste bron van kennis en informatie is ook hier het internet. Hoe slimmer men 
de knoppen bedient, des te dieper zal het inzicht in de literatuur reiken. De leraar 
corrigeert vervolgens dit leesdossier, waarvan hij niet weet of de antwoorden uit het 
hoofd van zijn leerling komen dan wel uit het geheugen van de computer. Hij weet 
zelfs niet of het ingeleverde werk wel afkomstig is van de leerling wiens naam erbo-
ven staat, dan wel of het gedownload is uit het bestand van een bevriende relatie of 
een gespecialiseerde autoriteit.” (QT, p. 121)
De kritiek van Van Gigch bleef niet bepaald binnens(leraren)kamers. Bekende Ne-
derlanders die zelf niet voor de klas stonden, kwamen met gelijkluidende verhalen. 
Dit wil natuurlijk niet zeggen dat zij daartoe werden bewogen na het lezen van de 
romans van Wiener. Wel geeft het aan dat Wieners denkbeelden niet als fantasie en 
fictie konden worden afgedaan. Een van de felste tegenstanders van het studiehuis, 
oud-hoogleraar economie Arnold Heertje, zegt over de werkstukken:
“De praktijk is dat werkstukken fungeren als alibi voor de overdracht van kennis, 
worden gemaakt met behulp van internet, geen enkele eigen bijdrage bevatten en 
berusten op een letterlijke weergave van wat wereldwijd op een website wordt aange-
troffen.” (Heertje 2005)
Leo Prick komt in zijn boek over de onderwijsvernieuwingen tot dezelfde conclusie. 
Over de gevolgen voor leraren bij de invoering van het studiehuis schrijft hij:
“Met als gevolg spanningen, lijdelijk verzet van leraren die gedwongen worden tot 
een werkwijze waar ze het nut niet van inzien of die ze zelfs gewoonweg vruchteloos 
vinden, en leerlingen die hun werkstukken van het internet bij elkaar harken zonder 
daar veel wijzer van te worden.” (Prick 2006)
Na goed overleg met zijn leidinggevenden ‘kiest’ Van Gigch voor de onderbouw. Op 
een gedegen manier bereidt hij zijn lessen voor. Zijn lesvoorbereiding voor klas 2, 
een les over de doodstraf, neemt maar liefst drie weken in beslag. Van Gigch is zich 
zeer bewust van de mogelijke indoctrinatie door de leraar. Hoewel hij dit ten koste 
van alles tracht te vermijden, gebeurt het toch. En zo zijn er meer zaken waarop hij 
als leraar geen grip heeft. Hij wil absoluut niet dat er over zo’n heikel onderwerp 
als de doodstraf gestemd wordt. Dat was in het geval van Ferry E. ook niet nodig 
geweest, omdat in Nederland de maximale straf levenslang is en de doodstraf niet 
bestaat. Toch laat hij zich overrulen door de klas. Er wordt gestemd en Van Gigch 
lijdt gezichtsverlies.
Enthousiast zijn over je vak, dat is waar het in het onderwijs om draait en dat is ook 
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wat Van Gigch is bijgebleven door illustere voorbeelden uit zijn eigen middelbare 
schooltijd. Van Gigch is voor afwisseling van werkvormen tijdens zijn lessen: samen 
lezen, uitleggen, vertellen, dicteren en discussiëren. Hij begrijpt de dynamiek van 
de taal in het klaslokaal conform de opvattingen van Martin Nystrand. (Nystrand/
Gamoran/Kachur/Prendergast 1997) Volgens Nystrand vergroot de eigen ervaringen 
van leerlingen het begrip van literatuur en dat leidt tevens tot verdieping. De leer-
lingen zijn betrokken en de docent neemt notitie van hun opmerkingen. Tijdens de 
literatuurles blijkt dat de literaire tekst niet autonoom is, maar wordt geconstrueerd 
door lezers die zich engageren met de tekst. De podiumkunst van Van Gigch lijkt 
in eerste instantie op de monoloog, maar mondt uit in de dialoog. Leraren stellen 
vragen die kritisch denken activeren en die een beroep doen op eigen ervaringen 
van leerlingen. De les van Van Gigch over de doodstraf ontaardt, omdat de leerlin-
gen voelen dat ze niet de volledige ruimte krijgen en omdat Van Gigch ze in een 
richting duwt. Ze komen in opstand tegen deze vorm van onderwijs en dat komt tot 
uiting door het noemen van andere leraren. Nystrand verwijst naar Bakhtin die ‘het 
conflict en niet de harmonie de brandstof noemt voor de dialoog’. Veel leraren, en 
ook Van Gigch in sommige lessen, hanteren nog altijd het model Teacher/Student 
(T/S) van Burbules en Bruce. (Burbules/Bruce 1993) Dit basismodel staat lijnrecht 
tegenover de werkelijke dialoog. In het T/S-model liggen de rollen van de leraar en 
de leerling vast. De leraar onderwijst en de leerling leert. De leraar staat voor in de 
klas en geeft directe instructie. De leraar vraagt en de leerling antwoordt. Vervolgens 
prijst de leraar de leeerling. De leraar heeft dus de kennis en de leerling is passief en 
receptief. Ook Burbules en Bruce beroepen zich op Bakhtin door te stellen ‘dat we in 
het klaslokaal geen taal gebruiken, maar dat de taal ons gebruikt’. Voor Bakhtin is de 
taal intertekstueel en spelen cultuur- en sekseverschillen een grote rol. Dat merken 
we aan de aarzeling van Van Gigch als hij Quirina T. aanspreekt in de klas. Volgens 
Burbules en Bruce speelt de dialoog in het onderwijs een centrale rol, omdat het 
een medium is waardoor de deelnemers de mogelijkheid krijgen hun opvattingen te 
delen, te toetsen, te verifiëren of te onderscheiden. De dialoog beperkt zich niet tot 
het gesproken woord, maar betreft ook gebaren en mimiek. Dat is dus de podium-
kunstenaar Van Gigch. De dialoog in de klas is een permanente gespreksrelatie van 
leerlingen en leraar, gebaseerd op wederkerigheid en reflexiviteit. Van Gigch beseft 
heel goed dat de monoloog passiviteit genereert en de dialoog activiteit. De les mag 
dus best ‘uit de hand lopen’.
Competentie-4
Organisatorische werkzaamheden die verband houden met de invoering van het 
studiehuis, worden door van Gigch categorisch geweigerd. Aan andere organisatori-
sche activiteiten, bijvoorbeeld het inrichten van een lokaal, besteedt hij veel tijd. Van 
Gigch maakt thuis veel werk van zijn lesvoorbereiding. Correctie, gedegen voorberei-
ding en zich bezighouden met de juiste manier van kleding getuigen van betrokken-
heid bij zijn beroep. Maar het is ook zeer wel mogelijk dat hij met zijn vlotte manier 
van kleden andere bedoelingen had, namelijk indruk maken op de meisjes van zes 
gym alfa. Van Gigch neemt deel aan de introductieweek van de brugklasleerlingen op 
de Veluwe. Hoewel we daarover niets lezen, zal dat zeker gepaard gaan met de nodige 
organisatie.
Competentie-5
De samenwerking met collega’s en de verhouding tot zijn collega’s heeft met de in-
voering van het studiehuis een dramatische wending genomen. De term ‘bruingrijze 
lijdzaamheid’ is bedacht door Lodewijk Wiener. Hij stelt hiermee de slappe houding 
van de docenten tijdens onderwijsvernieuwingen aan de kaak. Ze laten alles maar 
gebeuren. Stond Wiener alleen in zijn kritiek? In november 2007 verschijnt in het 
NRC/Handelsblad een opmerkelijke reportage van een andere leraar Engels. Het is 
het verhaal van Marius Jaspers, vierenvijftig jaar en leraar Engels aan het Maimon-
ides-lyceum in Amsterdam. Ook voor Jaspers is het leraarschap de afgelopen jaren 
gedegradeerd en geïnfantiliseerd. De fusies, de schaalvergroting en de Hos-nota 
waren de voorbodes: 
“Echt mis ging het vanaf 1999 met de invoering van de Tweede Fase en het Studie-
huis. Leerlingen moesten zelfstandig gaan werken, de leraar moest zo min mogelijk 
aan het woord zijn.” (Kooijman 2007)
Ook Jaspers veracht de studiewijzer en de handelingsdelen en hoewel hij eigenlijk 
‘procesbegeleider’ is, geeft hij stiekem toch klassikaal les. Er zijn zelfs scholen waar 
na het eerste kwartier van iedere les de zoemer gaat om aan te geven dat de spreek-
tijd van de leraar voorbij is. Controleurs sluipen rond om eventuele overtreders te 
rapporteren. Echte voorstanders waren er niet onder zijn collega’s, maar van de 
doctrines van de onderwijsmaffia daalt volgens Jaspers een fall out neer. Leraren zijn 
volgens Jaspers allemaal individualisten die niet zo gauw op hun poot spelen: 
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“Breed verzet onder de leraren is er niet. Een van de weinigen die publiekelijk zijn 
stem verhief was de schrijver L.H. Wiener, jarenlang leraar Engels aan het Stedelijk 
Gymnasium in Haarlem.” (Kooijman 2007)
Jaspers heeft veel collega’s gezien die er niet meer tegen konden en bij wie ineens de 
rek eruit was:
“In Nestor beschrijft Wiener ook het moment waarop het bij hem op is. Hij staat in 
de fietsenstalling en heeft niet meer de kracht om zijn snelbinders omhoog te trek-
ken. Op zo’n moment is het een vreselijk beroep”. (Kooijman 2007) 
Ook Jaspers was geen uitzondering. In een ingezonden brief in het NRC vertelt leraar 
Engels Jan de Groot uit Bemmel dat de passie voor het lesgeven kapot werd gemaakt:
“Langzaam maar zeker werd het werken me onmogelijk gemaakt. De druppel die de 
emmer uiteindelijk deed overlopen was de invoering van het studiehuis en tweede 
fase. Ik heb wat af gejankt (letterlijk) omdat ik na bijna 25 jaar niet mocht doen 
waar ik goed in was en waarmee ik honderden jongeren mede aan een diploma heb 
geholpen. En natuurlijk liefde voor de Engelse taal en het Engels cultuurgoed heb 
meegegeven.” (De Groot 2007)
En het waren niet alleen leraren Engels die vanwege het studiehuis afhaakten. 
Bekende Nederlanders zoals de classicus en dichter Piet Gerbrandy en de classica 
Marijke Verbrugge, mede-oprichtster van Beter Onderwijs Nederland, verlieten bij 
de invoering van het studiehuis spoorslags het onderwijs. Ook voor de lerares Latijn 
Tuuk Bast was het contact tussen leraar en leerling essentieel voor het onderwijs. 
Toen klassikaal onderwijs werd verboden, ging ze met vervroegd pensioen. In Trouw 
zei ze daarover:
“Je kunt geen gerundium of gerundivum uitleggen middels een studiewijzer, want 
dan zou die zo dik moeten zijn als het spoorboekje. Daar heb je echt het constante 
contact tussen leraar en leerling bij nodig: snap je het nu, snap je het niet?” (Hage-
man 1998) 
In 2007, toen Van Gigch zijn afscheidsrede hield, was de gemiddelde pensioenleeftijd 
van een docent in Nederland 61,4 jaar. Wieners alter ego Van Gigch was 62. De AOb 
is van mening dat de psychische druk voor veel leraren de reden is om vroegtijdig te 
stoppen. De situatie die de AOb schetst toont gelijkenis met die van Van Gigch:
“Docenten ervaren een gebrek aan autonomie. Van bovenaf worden er steeds ver-
anderingen opgelegd. Voor docenten is dat moeilijk te verkroppen. Ze zijn over het 
algemeen hoog opgeleid, maar krijgen zelf niet de speelruimte veranderingen door te 
voeren.” (Chaudron 2009)
Competentie-6
De contacten van Van Gigch met ouders beperken zich tot het brengen van onheil-
stijdingen over negatief studieadvies, slechte studieresultaten of discriminatie. 
Daardoor ziet hij de leraar in zijn buitenschoolse contacten als een ‘arme sloeber’. 
Van Gigch weet niets positiefs te melden over buitenschoolse contacten.
Competentie-7
Vos en Van der Linden schetsen in hun studie over de mo-opleidingen een beeld dat 
naadloos past op Van Gigch:
“Naast voldoende aanleg vroeg deze studie om een groot doorzettingsvermogen. Een 
sterke persoonlijke motivatie weerspiegelde het typisch liberale, negentiende - eeuw-
se ideaal van de zelfredzaamheid en vertegenwoordigde een uitgesproken arbeid-
sethos en prestatiedwang. De mo-opleiding plaveide de weg naar intellectuele kennis 
met het lonkend perspectief van een baan in het voortgezet onderwijs. Velen mis-
lukten, de zwaarte van het staatsexamen was berucht, maar wanneer men, soms na 
verschillende mislukte pogingen, eenmaal was geslaagd, koesterde men het zelfbeeld 
te behoren tot het keurkorps dat de verantwoordelijkheid droeg voor de intellectu-
ele initiatie van de bloem der natie. Deze beroepstrots impliceerde een persoonlijk 
plichtsbesef en een professionele autonomie, die men ontleende aan een grondige 
vakkennis op basis van wetenschappelijke standaarden. Vakkennis vormde het fun-
dament van de maatschappelijke status van de leraar. (Vos/Van der Linden 2004) 
Van Gigch toont duidelijk de neiging tot zelfreflectie. Hij baalt ervan als iets misgaat 
in zijn les. Hij is boos op zichzelf omdat hij het niet kan nalaten leerlingen te indoc-
trineren. Hij onderkent duidelijk het gevaar daarvan en hij laakt zijn eigen gedrag. 
Ook bezit hij het vermogen van zelfkritiek. Hij geeft ruiterlijk toe dat ondanks een 
gedegen voorbereiding een les volledig is mislukt en uit de hand is gelopen.
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IV.V  Interpretatie
 
Veruit de meeste recensenten interpreteren Nestor onder andere als een aanklacht 
van Wiener/Van Gigch tegen de onderwijsvernieuwingen:
 -   “Van Gigch is zwaar teleurgesteld in de Tweede Fase die de bevlogen docent 
in hem reduceert tot een afvinker en tot een administrateur van de knullige 
verrichtingen van studielastpakken.” (Vogel 2002)
 -   “Aan het leraarschap is in de Tweede Fase alles wat tot vreugde kon stemmen 
weggemoderniseerd.” (Van Dijl 2002)
 -   “Hij voelt zich verstenen op school, hoewel hij een bevlogen leraar is.”          
(Vervaeck 2002)
 -   “Tenslotte is er Van Gigch, leraar Engels op een middelbare school in Haar-
lem, die onder de naam L.H. Wiener literatuur schrijft en afscheid neemt 
van de school, omdat hij niet meer in staat is verantwoordelijkheid te dragen 
voor de nieuwste ontwikkelingen in het voortgezet onderwijs (studiehuis).”                   
(’t Hart2002)
 -   “De ontgoochelde leraar die vanwege de terreur van het Studiehuis het onder-
wijs vaarwel zegt.” (Schouten 2009)
 -   “Over de vervreemding van leraren naar wier talenten geen vraag meer is in het 
Studiehuis.” (Etty 2002)
 -   “Toch zit er nog heel veel realiteit in Nestor. Zo geeft de schrijver andermaal te 
kennen dat hij genoeg heeft van het lesgeven. Het gymnasium waar hij Engels 
onderwijst, is veranderd in een studiehuis waar men rekent met ‘tijdmaten’ en 
ontwikkelingstrajecten.” (Osstyn 2002)
Niet alleen Wiener en Van Gigch waren bevlogen critici. De kritiek op het studie-
huis werd vooral in de media breed gedragen en de roep om afschaffing werd steeds 
luider. Wiener en Van Gigch wijzen naar de bewindslieden en zij houden hen ver-
antwoordelijk voor de invoering en continuïteit van het studiehuis. Het getuigt van 
een beperkte blik. Had Van Gigch, die in die tijd een relatie had met een ambtenaar 
van het ministerie van Onderwijs, geen inside - information? De grote pleitbezorger 
en bedenker van het studiehuis, Clan Visser ’t Hooft, blijft bij Wiener en van Gigch 
namelijk buiten schot. Voor prominente onderwijskundigen stond niet de minister, 
maar Visser ’t Hooft aan de wieg van de onderwijsvernieling:
“Clan Visser ’t Hooft is voor mensen als Jan Blokker jr. (schrijver en oud-school-
leider), Ad Verbrugge (filosoof en oprichter van Beter Onderwijs Nederland), Leo 
Prick (onderwijskundige en NRC-columnist) en Hans Wansink (commentator van de 
Volkskrant) een symbool voor wat zij zien als de afbraak van het Nederlandse onder-
wijs.” (Koelewijn 2008)
Visser ‘t Hooft geeft de schuld van het mislukken van het studiehuis aan de pers: ‘Die 
zou docenten al bij voorbaat tegen de plannen hebben opgejut’. (Koelewijn 2008) De 
pers is volgens Visser ’t Hooft veel te ontvankelijk voor negatieve verhalen en ver-
volgens zijn het altijd leraren die iets te klagen hebben en naar de krant lopen. Maar 
die opvatting staat dan weer haaks op de ‘ bruingrijze lijdzaamheid’ van Van Gigch, 
waarbij de leraren zich als makke schapen van alles lieten aanleunen en zeker niet de 
publiciteit zoeken. Zowel Van Gigch als Wiener zijn het slachtoffer van het studiehuis 
geworden. Van Gigch weigert zich te conformeren aan de tweede fase en zoekt zijn heil 
als leraar in de onderbouw. Hij gaat met vervroegd pensioen. Ook Lodewijk Wiener is 
het tegendeel van de bruingrijze lijdzaamheid. Hij neemt op zijn 62e voortijdig ontslag 
en trekt door middel van het schrijven van verhalen en artikelen ten strijde tegen het 
studiehuis. Via de radio analyseerde Wiener ‘het monstrum van de Tweede Fase’ in 
zijn stuk Laatste woorden. Toch vindt hij achteraf dat hij zich te weinig heeft verzet. 
In 2009 zegt hij in het NRC: “De vervlakking heeft jarenlang op het onderwijs kunnen 
inhakken. Had ik me maar meer verzet. Het niveau is gedaald en de status van het le-
raarsvak is tot het nulpunt gereduceerd.”(Bouma 2009) Volgens Visser ’t Hooft was het 
studiehuis ‘een boeiend concept, waarbij leerlingen zich in toenemende mate leerden 
zichzelf de leerstof eigen te maken onder de gerichte begeleiding van docenten’. (Etty 
2002) Maar volgens Leo Prick betrof het een gewone ordinaire bezuiniging:
“Het studiehuis opende ongekende mogelijkheden om op leraarskosten te besparen. 
Laat de leerlingen werken in een grote ruimte met daarin één toezichthouder (en 
waarom zou dat een dure leraar moeten zijn?), laat ze zelfstandig opdrachten uitvoe-
ren, thuis of waar dan ook.” (Prick 2006)
Het motief van bezuinigingen neemt Van Gigch niet in de mond. Van Gigch richt zijn 
pijlen voornamelijk op het deficit van de vakinhoud en didactiek.
IV.VI  Invloed/gevolg (in hoeverre kunnen de persoonlijke 
kenmerken van de leraar in de roman aangewezen worden 
in de latere maatschappelijke context?)
Literaire beïnvloeding
Van Gigch is tevens zowel de bedenker als de antipode van ‘de bruingrijze lijdzaam-
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heid’ van leraren. Een sterk herkenbaar fenomeen in onderwijsland. De bruingrijze 
lijdzaamheid van Van Gigch wordt pas tien jaar later in de wetenschappelijke litera-
tuur onderkend en ‘vrijwillige slavernij’ genoemd. Thijs Jansen beschrijft, geïnspi-
reerd door de Franse filosoof De la Boétie, de evolutie van slachtofferperspectief bij 
leraren naar vrijwillige slavernij. Professionals die veel klagen over management en 
overheid, zich mokkend terugtrekken en vervolgens niets ondernemen, zijn volgens 
Jansen de nieuwe vrijwillige slaven. Hun berustende houding, hun angst om verwor-
ven rechten te verliezen en hun ‘meelopersgedrag’ zijn daar volgens Jansen debet aan: 
“Zachte intimidatie waar meegaandheid stilzwijgend wordt gewaardeerd en beloond, 
en waar dwarsheid wordt afgestraft. Zo’n cultuur heeft ongetwijfeld geheerst op 
Amarantis, de failliet gegane onderwijskolos met o.a. een kantoor op de Zuidas. 
Machthebbers raken er uiteindelijk zo aan gewend dat ze niet worden tegengespro-
ken en dat het personeel een passieve houding aanneemt, zodat ze er steeds meer op 
rekenen te kunnen doen wat ze willen”. (Jansen 2013)
De oplossing is volgens Jansen, in navolging van De la Boétie, simpel: ‘Beslis dus gewoon 
om niet meer onderdanig te zijn, en je bent vrij’. Van Gigch wilde ook niet meer onder-
danig zijn, maar het is de vraag of er bij hem niet eerder sprake was van een ‘gedwongen 
keuze’ in plaats van een in vrijheid genomen beslissing. De opvattingen van Van Gigch 
komen letterlijk terug in publicaties van Lodewijk Wiener. In samenwerking met het 
Studium Generale van de Universiteit Utrecht organiseerde de vereniging Vrienden van 
het Gymnasium in 2005 het symposium Cultuurdebat begint bij het onderwijs. In de 
bijbehorende bundel Steeds minder leren staat een bijdrage van Lodewijk Wiener over 
het studiehuis. Het artikel heet Taakdrager in het studiehuis. (Wiener 2005) In dezelfde 
bewoordingen als die van Van Gigch in Nestor wordt het studiehuis bekritiseerd. Het 
gaat hier ook over de bruingrijze lijdzaamheid, de dames Netelenbos en Adelmund, de 
docent als coach, de taakdrager, de literaire vorming, de fraude met internet en de termi-
nologie. Uit deze bijdrage van Wiener wordt veelvuldig geciteerd door Wieger Hemmer in 
zijn uitgebreide studie over het tweedefaseonderwijs. (Hemmer 2007)
In het verhaal Vervlogen jaren uit 2014 verhaalt Lodewijk Wiener over zijn leraars-
tijd, een tijd waaraan hij absoluut niet meer herinnerd wenst te worden. De invloed 
van Van Gigch is overduidelijk. De jaren zijn dan wel vervlogen, maar vergeten zijn 
ze allerminst. Het zit behoorlijk diep:
“Steeds nieuwe nota’s en brochures, uitgegeven door stoethaspelende staatssecreta-
rissen en ministers, die de een na de ander het Ministerie van Onderwijs uit hadden 
moeten worden geranseld, met hun onophoudelijke vernieuwingen gepresenteerd als 
verbeteringen, die later weer werden teruggedraaid of bijgesteld: <<Het nieuwe le-
ren>>, <<De tweede fase>>, << Het leren leren>>, <<Het studiehuis>>, het steunmu-
urloze studiehuis. Het woord school voldeed niet meer, evenmin als het woord huis-
werk, dat werd vervangen door de benaming <<studielast>>, alleen al in de klank en 
de gevoelswaarde van dit woord een volkomen foutieve term. En dan de leraar, die 
ook niet meer bestond, die een <<taakdrager>> was geworden. Godbetert. Tot het 
me te veel werd en ik weigerde nog langer << mee te denken>>.” (Wiener 2015)
Drie jaar na het verschijnen van Nestor verklaarde minister Van der Hoeven in 2005 
dat het ‘huidig onderwijs op havo en vwo schadelijk was in de voorbereiding op het 
hoger onderwijs en dat het studiehuis niet aan de verwachtingen had voldaan’. Som-
migen verwezen in dat verband naar Nestor:
“Merkwaardig is dat de vaderlandse politiek pas dit jaar een beetje oog lijkt te heb-
ben voor dat mislukte studiehuis in het middelbaar onderwijs. In deze roman uit 
2002 staat al haarfijn beschreven wat het voor de motivatie van een leraar doet als 
hij ineens niet meer mag doen waarvoor hij ooit was aangesteld. Als kennis overdra-
gen domweg niet meer belangrijk is.” (Van den Berg 2007)
Bint
Wiener had als scholier Bint meerdere malen gelezen en was erg onder de indruk. 
Wiener stuurde Bordewijk een brief en kreeg de gelegenheid hem te bezoeken:
“Bint heb ik meerdere keren gelezen en naar aanleiding van die leeservaring heb ik, 
door bemiddeling van een wederzijdse kennis, zelfs de eer gehad de auteur Bordewijk 
in persoon te ontmoeten op zijn advocatenpraktijk te Schiedam. Dat was in het jaar 
1962, vijfenveertig jaar geleden inmiddels. Ik was toen zeventien en ik ging geheel 
alleen, want ik had toen nog geen alter ego’s.” (EvA, p. 108)
Wiener rekent Bint tot de onderwijsromans en noemt het genre in onze letteren 
‘dun gezaaid’. Daartoe rekent hij ook nog De laatste schooldag van Jan Siebelink en De 
gelukkige klas van Theo Thijssen. Over Bint zegt Wiener:
“De roman Bint verbijstert me. Voor het eerst bespeur ik hoeveel kracht woorden 
kunnen hebben, hoe zij in een goede volgorde geplaatst, boven hun nominale beteke-
nis kunnen uitstijgen. De schrijver Bordewijk heeft het geheim doorgrond en ik besef 
dat het bestaat.” (Wiener 2015)
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Door Victor van Gigch wordt Bint niet genoemd. Bint is van voor zijn tijd, toen hij 
nog Wiener heette. Dat de onderwijsroman dun gezaaid zou zijn, klopt niet. De laat-
ste schooldag van Jan Siebelink is trouwens geen roman, maar een verhalenbundel.
IV.VII  Conclusie
 
Als minister Van der Hoeven in november 2005 in haar structuurwijzigingsvoorstel-
len benadrukt dat kennis weer centraal moet komen te staan en dat zij geen onder-
wijsvernieuwingen van bovenaf de scholen wil opleggen, is het zeker niet omdat zij 
kennis heeft genomen van de roman Nestor van Wiener. Bewindslieden laten zich 
doorgaans niet leiden door fictie.
Maar het onderscheid tussen werkelijkheid en fictie is bij leraar Van Gigch moeilijk 
te bepalen. Zo zijn de brieven over onderwijs in zijn in 2018 verschenen brievenboek 
Fallen Leaves  exact gelijk aan de brieven in zijn romans. (Wiener 2018) De onderwijs-
ontwikkelingen in de ‘romans’ van Wiener zijn conform de werkelijkheid en de erva-
ringen van leraren met deze ontwikkelingen en hun reacties daarop zijn sterk herken-
baar voor leraren die deze ontwikkelingen in de werkelijkheid hebben meegemaakt.
Omdat het gedachtegoed van Wiener over de onderwijsvernieuwing op identieke wij-
ze wordt geformuleerd in zowel zijn fictieve als non-fictieve werk, kan men conclude-
ren dat op die manier een vorm van fictie in wetenschappelijk werk terechtkomt en 
er daardoor mogelijk sprake is van beïnvloeding.
Leraar Van Gigch is een adept van de oude mo B-opleiding waarin vakkennis een 
grote rol speelde. Dat dergelijke leraren in conflict komen met een systeem waarin 
vakkennis niet wordt geapprecieerd ligt voor de hand. Met de opkomst van de NLO’s, 
die didactiek en pedagogiek centraal stelden, verdwenen de mo-opleidingen. Leraren 
van het type Van Gigch stierven langzaam uit.
De ‘bruingrijze lijdzaamheid’ waar Van Gigch gewag van maakt kwam duidelijk naar 
voren bij het Volkskrant-debat. (Wansink 2005) Driekwart van de leraren gaf aan te-
gen het studiehuis te zijn, maar toch ging het gewoon door. Bruingrijze lijdzaamheid 
is een bekend verschijnsel in lerarenkringen en heeft zeker te maken met het feit dat 
leraren als beroepsgroep niet georganiseerd zijn. Zij zijn geen partner aan de onder-
handelingstafel bij onderwijsvernieuwingen. Het lerarenregister 2017 zou daaraan 
een einde moeten maken. Onder leraren is nauwelijks interesse voor het register 
en dat bewijst opnieuw de ‘bruingrijze lijdzaamheid’. Slechts bij een kleine groep 
‘Van Gigchs’ rijst, vanwege fundamenteel wantrouwen tegen de overheid, daartegen 
verzet. Het verzet komt pas op gang als de Tweede Kamer het wetsvoorstel heeft 
aangenomen.
Net zoals zijn collega’s uit de romans van Siebelink en Anker zou Van Gigch, vanwege 
zijn relaties met leerlingen, al lang ontslagen zijn op elke vo-school in Nederland. 
Afgaande op de SBL-competenties scoort Van Gigch hoog op de interpersoonlijke en 
vakinhoudelijke/vakdidactische competenties. Naast de pedagogische competentie 
laat ook de competentie ‘samenwerking met collega’s’ duidelijk te wensen over. Zijn 
overmatig drankgebruik zal zeker zijn weerslag hebben op zijn onderwijsprestaties 
in de klas, maar de SBL-competenties houden geen rekening met de levenswijze van 
docenten.
Het leslokaal krijgt in de lerarenromans een toegevoegde waarde. Door de wijze van 
inrichten van het lokaal krijgt het tevens de functie van het laatste bastion dat met 
hand en tand verdedigd dient te worden tegen de oprukkende onderwijsvernieuwin-
gen. Hierin ‘verschanst’ de leraar zich en beraamt hij zijn strijdplan. Bij Van Gigch 
is dat lokaal een ruimte voor literaire vorming waarin langzaam het plan rijpt om 
voortijdig te stoppen.
Met het afschaffen van het studiehuis heeft Van Gigch uiteindelijk het gelijk - het 
steunmuurloze studiehuis stort vanzelf wel in - aan zijn zijde gekregen. Gezien het 
brede maatschappelijk verzet tegen deze onderwijsvernieuwing is niet aan te to-
nen of de ‘onderwijsromans’ van Wiener daaraan hebben bijgedragen. Daarentegen 
hebben, vanwege de publiciteit en populariteit, met name Nestor en De verering van 
Quirina T. de publieke opinie over de leraar in het vo zeker beïnvloed.
In tegenstelling tot de lerarenromans van Siebelink en Anker is de invloed van Bint 
van Bordewijk bij Wiener nauwelijks waarneembaar. Door Bordewijk beseft de au-
teur de kracht van het woord door de juiste positionering, maar inhoudelijk is van de 
roman Bint niets terug te vinden bij Wiener.
Anno 2018 staat Wiener in de literaire kritiek te boek als de ‘meest welbespraakte 
hater van onderwijsverloedering en onderwijsvernieuwing’. (Schouten 2018) Een 
overeenkomst tussen de hoofdpersonages in de lerarenromans van Siebelink, Anker 
en Wiener is dat de leraren de eindstreep, hun pensioen als leraar, niet halen. Ze 
geven er voortijdig de brui aan.
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V.  CYRILLE OFFERMANS “DOOD VAN EEN LERAAR”
V.I  Verantwoording (gebruikte uitgave)
Dood van een leraar van Cyrille Offermans verscheen in 2011. Van die editie wordt in 
deze studie gebruikgemaakt. Het boek wordt aangeduid met DL.
V.II   Inleiding (receptiegeschiedenis, de roman moet een zekere 
bekendheid hebben gehad)
Dood van een leraar is het romandebuut van Cyrille Offermans. Offermans geniet 
vooral bekendheid als essayist en criticus. Ook schreef hij enkele jeugdboeken. Met 
regelmaat publiceert hij vanaf de jaren ‘70 essays en kritieken in De Groene Amster-
dammer, Vrij Nederland, De Standaard, De Gids, Raster en Ons Erfdeel. Voor zijn 
essaybundel De kracht van het ongrijpbare ontving hij in 1983 de Jan Greshoff-prijs. 
Zijn werk als literair criticus werd in 2001 bekroond met de Pierre Bayle-prijs. In 
datzelfde jaar werd zijn boek De ontdekking van de wereld bekroond met de Busken 
Huet-prijs. Zijn essaybundel Schipbreuk werd in 2008 genomineerd voor de AKO-Li-
teratuurprijs.
Cyrille Offermans heeft een ruime onderwijservaring. Vanaf 1972 tot 2006 was hij 
als leraar Nederlands werkzaam in het middelbaar onderwijs te Echt.
Vertelperspectief
Het verhaal wordt verteld door de ik-verteller Freek Moerdijk. De ik, Freek Moer-
dijk, is verteller en hoofdpersonage tegelijk. Het tijdsperspectief van waaruit verteld 
wordt, is cyclisch en lijkt op de slang die in haar eigen staart bijt. In het begin van 
de roman wordt het actuele probleem geschetst waar de ik-verteller/personage mee 
worstelt. Hij moet een toespraak houden bij de begrafenis van een overleden collega 
die hij nauwelijks kent. Het middengedeelte van de roman wordt gevormd door de 
ontwikkelingsgeschiedenis van de ik-verteller/personage tot zijn achtentwintigste 
levensjaar en zijn ervaring van een jaar als leraar. In het slot van de roman komt het 
actuele probleem van het begin weer terug. Daardoor ontstaat een bepaalde gelaagd-
heid die refereert aan de varianten die Van Boven en Dorleijn onderscheiden:
HOOFDSTUK 5
Pagina 183Pagina 182
“We hebben te maken met een ik dat vertelt vanuit het ‘heden’ dus: het vertellend ik, 
en met een ik over wie wordt verteld, wiens handelen heeft plaatsgevonden in een 
periode vóór het moment van vertellen: het belevend ik… Bij een tweede mogelijk-
heid ligt het accent op de lotgevallen van het belevend ik, maar die worden door het 
vertellend ik vanuit het heden van kanttekeningen voorzien. In een derde variant 
speelt het vertellend ik een nog grotere rol, in die zin dat hij naast het verhaal over 
zijn vroegere belevenissen ook vertelt wat hem nu (inleiding en slot, TB), in het 
heden overkomt.” (Van Boven/Dorleijn 2008)
V.III  Hoofdpersonage
 
A.    Burgerlijke staat/leefomgeving en woonomstandigheden/
werkomgeving en werkomstandigheden/onderwijsopvattingen
De 28-jarige Freek Moerdijk is gehuwd met de Spaanse violiste Maria Saura. Ze 
hebben een zoontje van bijna een jaar, Felix. Ze bewonen een kleine etage, dicht bij 
het centrum van Amsterdam. Na een baan bij een uitgeverij en wat freelancewerk 
wordt het tijd voor Freek, als gedeeltelijk kostwinner, voor wat meer zekerheid 
en beter betaald werk. Omdat hij filosofie heeft gestudeerd, zoekt hij een baan als 
leraar filosofie. Naar aanleiding van een vacature in de krant solliciteert hij bij het 
Jan Swammerdam College. Het Swammerdam College is een scholengemeenschap 
(vwo/gymnasium) met dertienhonderd leerlingen, gelegen in een buitenwijk met 
veel groen en vrijstaande huizen. De school is krap behuisd en wil uitbreiden. Hoewel 
Freek geen onderwijsbevoegdheid heeft, wordt hij per direct aangenomen als leraar 
filosofie voor zestien uur per week in de onderbouw. Hij houdt het niet lang vol. 
Als zijn twee beste collega’s de school verlaten, keert ook Freek Moerdijk na amper 
een jaar ‘het gekkenhuis dat Jan Swammerdam College heet’ de rug toe en kiest hij 
weer voor een baan in de culturele sector. Het Jan Swammerdam College gaat verder 
onder de naam Futurecollege.
Freeks visie op het onderwijs wordt in eerste instantie gekleurd door zijn onderwij-
servaring als leerling op een klein, betrekkelijk elitair gymnasium:
“Docenten en leerlingen behoorden tot dezelfde soort, spraken dezelfde taal en 
woonden vaak zelfs in dezelfde buurt. Ordeproblemen werden niet met een verbe-
tenheid tot de laatste snik uitgevochten, ze hoorden naar mijn gevoel eerder tot het 
domein van het spel dan van de vete, laat staan van de oorlog, hoewel het er ook 
toen al om ging dat spel te winnen.” (DL, p. 15)
Die voortreffelijke omgangsvormen konden echter niet het belabberd niveau verhul-
len dat Freek absoluut niet bepaald tot navolging inspireerde:
“Nogal wat docenten die ik me van vroeger herinnerde deden me vooral denken aan 
vriendelijke doodgravers, die zich inspanden om hun leerlingen tot hun eigen niveau 
van onverschillige vermoeidheid te verlagen. Bij hoge uitzondering deed iemand me 
naar het puntje van mijn stoel schuiven.” (DL, p. 108)
Op de universiteit was het niet veel anders. De universiteit onderscheidde zich nauwe-
lijks van de middelbare school die hij met gemengde gevoelens, weemoed en een zucht 
van verlichting, had verlaten. De colleges waren niet meer dan wat ‘retorische vragen, 
herhalingen en parafrases’ van het collegedictaat dat de professor voor zich had liggen. 
Tevens had hij sterk het gevoel dat de docenten nauwelijks boven de stof stonden. Met 
die voorkennis en met de ‘klagerige toon die zo kenmerkend was voor het permanente 
onderwijsdebat in de media’ in zijn achterhoofd, kan hij niet begrijpen dat zijn studie-
vriend Addie kiest voor een baan in het onderwijs. Hoewel Addie proefondervindelijk 
onderwijs voorstaat, waarbij niet de kennisoverdracht maar de experimenten het be-
langrijkst zijn, snapt Freek niet dat Addie zijn vrije bestaan inruilt voor een door ‘roos-
ters, regels en voorschriften geconditioneerd bestaan van een leraar’. Addie probeert 
Freek door middel van een gloedvol betoog voor het leraarschap te winnen:
“Een goede leraar moet een voorbeeld zijn, niet iemand die wijsheden op afstand 
orakelt maar zijn gezag voortdurend in de waagschaal stelt. Een klas moet lijken op 
een atelier of een workshop. De leraar loopt rond, hij wil zijn leerlingen beter maken, 
hij moedigt ze aan, doet voor, corrigeert, suggereert oplossingen, vervolgmogelijkhe-
den, toegespitste oefeningen.” (DL, p. 108)
Het betoog sluit aan bij de werkervaringen die Freek heeft bij de uitgeverij en zijn 
bijbaan bij het radioprogramma Cultuurshock. Hier wordt de kiem gelegd voor 
Freeks ambities in het onderwijs. Het overgewaaid enthousiasme en idealisme van 
Addie op Freek wordt enigszins getemperd door Freeks ouders. Zijn moeder juicht 
een baan in het onderwijs niet toe. Zijn vader heeft de onderwijsdiscussies van de 
laatste jaren gevolgd en vindt de didactici die het voor het zeggen hebben ‘swate-
laars, slijmjurken en beroepsouwehoeren’. In een ultieme poging om zijn zoon van 
het leraarschap te doen afzien, confronteert hij Freek met wat voorbeelden:
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“Meer dan eens hield hij me de afgelopen weken bij wijze van afschrikwekkend voorbeeld 
een paar leraren voor die hij persoonlijk kende, van op afstand, en dat waren inderdaad 
geen toonbeelden van levenslust. En op die treurwilgen wilde ik gaan lijken?” (DL, p. 139)
Freek komt er al vrij snel achter dat hét type leraar niet bestaat. Zijn vooringeno-
men standpunt over de correlatie tussen stijgende leeftijd en afnemend idealisme 
moet hij al vrij snel bijstellen. De klaagzang van zijn mentor Dirk-Jan komt op hem 
antipathiek over. Dirk-Jan gaat er prat op dat hij al dertig jaar krijt aan de vingers 
heeft. Er hoeft hem niemand te komen vertellen hoe het moet. Experimentele 
onderwijsvernieuwers die het cliché van de tere kinderziel centraal stellen, zijn hem 
een gruwel. Hij kan een zwartboek schrijven over de moedwillige destructie van het 
onderwijs. Gelukkig voor Freek staat deze salonanarchist niet model voor de moda-
le leraar. Wel valt het Freek al snel op dat er op het Swammerdam College absoluut 
geen sprake is van een team met een gedeeld pedagogisch elan. Het enige gemeen-
schappelijke is dat de collega’s op dezelfde loonlijst staan. De positieve tegenhanger 
van Dirk-Jan en een voorbeeld voor Freek is de leraar klassieke talen, Philippe. 
Hoewel hij bijna met pensioen gaat, is hij nog uitermate vitaal. Een opgewekte gees-
tige intellectueel, die nooit meedoet met de ‘uitwisseling van clichés’ tijdens pauzes. 
Freek merkt dat Philippe aanvankelijk de enige was die hij met een boek zag lopen, 
namelijk met de Metamorphosen van Ovidius. Philippe houdt van zijn vak, maar 
niet van de traditionele ‘geïdealiseerde en gemummificeerde gymnasiumcultuur’.
Freek moet zelf het nieuwe vak filosofie opzetten. Hij kan dat vak niet los zien van 
zijn eigen onderwijsvisie. Losse kennisverwerving, zonder verband met essentiële 
inzichten, vindt hij geen onderwijsdoel. Freek wordt ook nog geïnspireerd door zijn 
collega biologie, Lucas. Lucas blijkt ook een lezer en met hem gaat Freek vriend-
schappelijk en vertrouwelijk om. Hij raakt geïnspireerd door de lessen van Lucas. 
Hij komt in een ruimte van rust en ernst waarin leerlingen, zowel afzonderlijk als in 
groepjes, onderzoek doen naar de biotoop van braakliggend terrein naast de school 
waar projectontwikkelaars willen bouwen. De leerlingen onderzoeken onder de 
microscoop spinnen, slakken, paddenstoelen en planten en schrijven daar verslagen 
over. De verwondering speelt een belangrijke rol in de lessen van Lucas. Freek is diep 
onder de indruk als hij wordt geconfronteerd met een les van Lucas:
“De verwondering van een niet zo geniale brugklasleerling die voor het eerst met 
eigen ogen en van zeer dichtbij zag hoe een trilspin zijn web spande tussen een paar 
fragiele twijgjes en zich vervolgens terugtrok tot de trillingen van het weefsel hem 
attendeerden op zijn buit.” (DL, p. 165-166)
 In de lessen van Lucas komen geen ordeproblemen voor. Freek voelt zich vooral 
een geestverwant van Lucas door diens vakoverschrijdend onderwijs. Net als Lucas 
wil Freek, los van alle plichtmatige schoolconventies, werken aan een onderwijs-
model ‘dat hem in staat lijkt het schoolleven uit het slop van desinteresse, middel-
matigheid en permanente overspanning te trekken’. Toch twijfelt Freek of hij wel 
de juiste beroepskeuze heeft gemaakt. Na amper een half jaar, eind februari, leiden 
die twijfels tot een crisismoment:
“Meer dan eens vroeg ik me af wat ik hier nog te zoeken had, of ik me niet te veel 
compromitteerde, of ik niet te veel energie kwijt was alleen al met het veroveren van 
een minimum aan mentale bewegingsruimte.” (DL, p.260)
Voor die twijfel waren wel wat oorzaken aan te wijzen. Van oudere ‘grijze ambitieloze 
beroepsgenoten’ kreeg Freek vaak te horen dat het beroepsperspectief voor jongere 
docenten er niet bepaald rooskleurig uitzag. Deze oudere docenten die er een gedif-
ferentieerde vrijetijdsboekhouding op nahielden - zij wisten precies hoeveel jaren, 
maanden, dagen en uren zij nog te gaan hadden - beschouwden het eindpunt van 
hun carrière als hun grootste triomf. Ook het ‘boekhoudkundig fanatisme’ van colle-
ga’s stond hem enorm tegen. Het ging ze alleen nog maar om cijfertjes. Freek noem-
de ze spottend ‘afgetobde circuspaarden die hun eindeloze rondjes lopen’. Vooral 
tijdens vergaderingen werd dat pijnlijk duidelijk:
“Integendeel, de meeste collega’s maakten een uitgebluste indruk, zelfs elk weer-
woord had de doffe klank van het verplichte nummer, alsof ze uitsluitend tot taak 
hadden de registratiedrift van de ambtelijke machinerie te bevredigen. Zelden of 
nooit kreeg je het gevoel dat er iets op het spel stond.” (DL, p. 177)
Daar komt nog bij dat de nieuwe leeromgeving Freek flink tegenstaat. Als hij leerlin-
gen bezig ziet op het ‘leerplein’, waant Freek zich in een discotheek. Leunend achter-
over, met hun voeten op tafel, liggen ze naar muziek te luisteren. Tweemaal per week 
moet Freek surveilleren op het leerplein. Hij wordt er moedeloos van: 
“De leerlingen moesten of mochten – over de mate van vrijwilligheid kreeg ik de 
meest uiteenlopende informatie – daar een deel van de week studeren, naar eigen 
inzicht en zonder begeleiding.” (DL, p. 187)
Het nieuwe leren en de daaruit voortvloeiende onrust en chaos is uiteindelijk voor 
Freek de spreekwoordelijke druppel die de emmer doet overlopen:
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“Het ontbrak de school aan rust, en dus ontbrak het de leerlingen aan rust. Ze moesten 
het allemaal zelf uitzoeken, alsof ze dat zomaar konden. Zodra ze zelfstandig moesten 
werken, braken ze de boel af – daar was ik misschien nog wel het ergst van geschrok-
ken.”(DL, p. 186)
De sfeer wordt er niet beter op als de leraren vanuit de directie worden geconfronteerd 
met een motie van wantrouwen. De directeur laat in het maandelijks bulletin van de 
schoolleiding weten dat de communicatiediscipline zal worden aangetrokken. Te veel 
docenten handelden met middelen van de school onder werktijd persoonlijke zaken af: 
“We dienden er rekening mee te houden dat al het ingaande en uitgaande verkeer, 
per telefoon of mail, gecontroleerd kon worden en desgevraagd ook verantwoord 
moest kunnen worden.”(DL, p. 296)
B.    Persoonlijkheidskenmerken van de fictieve leraar gerelateerd aan 
de beroepsstandaarden
 
B1.  Interpersoonlijk competent
 
De leraar voortgezet onderwijs moet ervoor zorgen dat er in groepen waarmee hij werkt, een 
prettig leef- en werkklimaat heerst. Hij geeft op een goede manier leiding, schept een vrien-
delijke en coöperatieve sfeer en brengt een open communicatie tot stand. Hij biedt een kader 
waarbinnen de leerlingen hun eigen leerproces vorm kunnen geven. Hij is op praktisch niveau 
op de hoogte van de communicatietheorieën, groepsdynamica en interculturele communicatie.
Freek Moerdijk is vrij jong en staat nog dicht bij de leefwereld van zijn leerlingen. Hij 
begrijpt heel goed dat het ‘klimaat’ in de klas belangrijk is en dat de eerste les sterk 
bepalend is voor de sfeer in het verdere leerjaar. Daarom is hij ook nerveus als hij 
begint met lesgeven. Hij slaapt slecht en in zijn dromen staat hij met zijn mond vol 
tanden en breken leerlingen de klas af. In werkelijkheid gaat het heel anders. Freek 
zet in op de open communicatie, vertelt iets over zichzelf en geeft de leerlingen volop 
de ruimte om over zichzelf te vertellen:
“Vier klassen had ik die eerste dag, bij elkaar zo’n honderd leerlingen. Zij vertelden 
wie ze waren, de een uitbundig en niet te stuiten, de ander beschroomd en met 
mondjesmaat. Ik vertelde wie ik was, wat het vak filosofie inhield – heel eenvoudig: 
zelf leren denken – en wat we de eerstkomende uren gingen doen.” (DL, p. 134)
De gesprekken komen goed op gang en gaan zelfs over het uiterlijk van de leraar:
“Ze vroegen me de oren van mijn kop. Een onmodieus bebrild, aandoenlijk loensend 
brugklasmeisje wilde weten waarom ik geen baard of lang haar had of allebei, op 
internet hadden alle filosofen een baard of lang haar of allebei.” (DL, p. 135)
Freek houdt aan die eerste dag een euforisch gevoel over, de leerlingen ‘hadden er zin 
in en hij niet minder’. De sfeer blijft goed en Freek adviseert zelfs een collega wat die 
moet doen om ontspannen en op een goede manier de les te beginnen. De collega, 
die geen orde kan houden, stelt hij voor om: “bij wijze van ontspanningsoefening 
vóór elk lesuur bij de deur van zijn lokaal te gaan staan en de binnendruppelende 
leerlingen een voor een vriendelijk te begroeten”. (DL, p. 185) 
Sfeer is voor Freek belangrijker dan die ‘verdomde kennis’. Scholen hebben volgens 
Freek nog te veel de uitstraling van een plaats waar gewerkt moet worden:
“Nog altijd verwachtten leraren alle heil van hard werken, alsof ze daar zelf zo verzot 
op waren. Veel scholen zagen er ook hopeloos ouderwets uit, negentiende-eeuws, ze 
riepen reminiscenties op aan kinderarbeid en kloosterdiscipline. En dan vroegen we 
ons nog af waarom zo veel leerlingen het lieten afweten.” (DL, p. 186)
Freek wil een sfeer in de klas die tegengesteld is aan de harde maatschappij. Hij rea-
geert op zijn mentor Dirk-Jan, die het tegenovergestelde voorstaat:
“Het zou geen kwaad kunnen als het er hier wat meer relaxed aan toeging. Take it 
easy, al dat evalueren en controleren is om gek van te worden, de school zou een plek 
moeten zijn waar de eisen van de maatschappij nog niet van kracht zijn.” (DL, p. 186)
Als je een goede band met leerlingen wilt ontwikkelen, dien je ze volgens Freek posi-
tief te benaderen en vooral hun namen te kennen:
“Mijn leerlingen waren rustig aan het werk. Ik liep langs de tafeltjes, gaf compli-
mentjes en aanwijzingen. Een jongen sabbelde op zijn pen en liet me lezen wat hij 
geschreven had, een meisje vroeg wat een lidwoord was. Nog altijd kende ik niet al 
hun fantastische namen. In het voorbijgaan testte ik mezelf. Bij leerlingen van wie ik 
de naam niet meer wist spiekte ik op schrift of boek, soms vroeg ik of ze hun naam 
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nog eens heel langzaam wilden uitspreken.” (DL, p. 171)
Hoe je met leerlingen om moet gaan, kijkt hij af bij zijn collega Lucas. De goede band 
met zijn leerlingen wordt onder andere geïllustreerd door de kerstkaarten die hij van 
hen ontvangt.
B2.  Pedagogisch competent
 
De leraar moet de leerlingen helpen een zelfstandig en verantwoord persoon te worden. De 
leerlingen moeten voelen dat ze erbij horen en dat ze gewaardeerd worden. Ze moeten op 
een respectvolle manier met elkaar omgaan en leren om initiatief te nemen en zelfstandig 
te werken.
De leraar dient daarvoor voldoende pedagogische kennis en vaardigheden te bezitten. Hij 
is vertrouwd met de leefwereld van de leerlingen, met hun sociaal-emotionele en morele 
ontwikkeling. Hij is bekend met ontwikkelings- en opvoedingstheorieën en heeft kennis 
van identiteitsvorming, zingeving en waardenontwikkeling bij tieners en adolescenten. Hij 
signaleert problemen en belemmeringen in de sociaal-emotionele en morele ontwikkeling 
bij leerlingen en stelt daarvoor een passend plan van aanpak of benadering op. Voor het 
sociaal klimaat in de groep en voor het welbevinden van de leerlingen stelt hij eveneens een 
plan van aanpak op dat wordt uitgevoerd en geëvalueerd.
Freek Moerdijk wil zijn leerlingen neutraal en onbevooroordeeld tegemoet treden. 
Als hij van zijn mentor Dirk-Jan een lijst krijgt met probleemgevallen, gaan zijn 
haren recht overeind staan:
“In de marge stonden in het handschrift van Dirk-Jan nog de nodige aanzienlijk 
subjectievere belastende notities, ‘onbetrouwbaar geval’, ‘stiekemerd’, ‘tuig’, kwalifi-
caties waar ik niets van wilde weten. De woorden ‘onbetrouwbaar geval’ had hij met 
een gele marker een paar keer omcirkeld en via pijlen verbonden met een kriebel 
onderaan het papier: ‘onverbeterlijke klootzak, misdadiger in de dop’. Ik scheurde 
het papier aan stukken en gooide die in de prullenmand.” (DL, pp. 137-138)
Hoewel Freek op geen enkele manier door een collega gewaarschuwd wenst te wor-
den voor leerlingen, wil hij wel weten hoe een lijst van het leerlingvolgsysteem eruit-
ziet. De manier waarop de lijst wordt ingevuld, vertelt hem meer over de invuller dan 
over de betreffende leerling:
“Gaf iemand die een jongen van amper vijftien – ik wilde zijn naam niet eens weten – 
zonder scrupules als ‘onbetrouwbaar geval’ en erger afschreef niet allereerst zichzelf 
een pijnlijk testimonium paupertatis?” (DL, p. 138)
Hoewel hij niet streng kan zijn, is corrigerend optreden Freek Moerdijk niet geheel 
vreemd. Op het Swammerdam College was lezen of huiswerk maken en tegelijk naar 
muziek luisteren een ingeburgerde gewoonte. Freek treedt daar tegen op en hij ver-
biedt dat. Freek houdt wel aantekeningen bij over zijn leerlingen, maar hij wil vanuit 
het pedagogisch standpunt van demotivering geen cijfers geven. Daardoor dreigt hij 
bij de rapportvergadering in de problemen te komen. Uiteindelijk wint de pedagoog 
het van de boekhouder:
“Toen herinnerde ik me dat Dirk-Jan me geadviseerd had vooral in het begin streng 
te zijn en lage cijfers te geven. Dan wisten ze meteen dat je als nieuweling niet met je 
liet sollen. Daarop veranderde ik ook de laatste twee vijven resoluut in een zes. Dan 
wist Dirk-Jan meteen dat ik inderdaad niet met me liet sollen.” (DL, p. 176)
Wel of niet ingrijpen? Freek Moerdijk is iemand die een afwachtende houding aan-
neemt. Wel kan hij goed inschatten of een situatie, zoals bij lokaalwisselingen, echt 
uit de hand dreigt te lopen:
“Meer dan eens zag ik hoe jongens meiden die voor hen stonden uit alle macht op 
elkaar en tegen hun voorgangers duwden. Maar de meiden lieten zich ook niet onbe-
tuigd. Als furies wierpen ze zich op de jongens, die dan struikelend of vallend tegen 
de moeizaam oprukkende cohorten vóór hen botsten.” (DL, p. 141)
Als beginnend leraar weet Freek Moerdijk niet of hij, als hij ongewild getuige is, 
zich moet mengen in een vechtpartij tussen een collega en een leerling. Moet hij de 
leerling niet beschermen tegen fysiek geweld? Hij vlucht en legt het dilemma later 
aan zijn vrouw voor. Die maakt hem uit voor lafaard. Op het probleem van de juiste 
omgang met brutale pubers heeft Freek niet direct een antwoord, maar zijn collega 
Philippe steekt hem een hart onder de riem door het probleem te reduceren tot een 
probleem van de oudere leraar, waar Freek zich met zijn 28 jaar ook onder schaart:
“De puberteit, probeerde Philippe. We hebben de neiging de onstuimigheid van de 
hormonen sterk te onderschatten. Onze moraal is een moraal van oude, jaloerse man-
nen. Zijn wij niet stomweg vergeten hoe heerlijk die opwinding was?” (DL, p. 183)
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B3.  Vakinhoudelijk & didactisch competent
 
Een leraar die vakinhoudelijk en didactisch competent is, schept een krachtige leeromgeving 
door leren in verband te brengen met realistische en voor de leerlingen relevante toepassin-
gen van kennis in de maatschappij. Hij stemt de leerinhouden af op de leerlingen en houdt 
rekening met individuele verschillen. Hij motiveert leerlingen om zowel zelfstandig als met 
elkaar te werken.
Daarvoor moet de leraar zich een goed beeld vormen van de mate waarin de leerlingen de 
leerinhoud beheersen. Hij ontwerpt op basis daarvan gevarieerde leeractiviteiten, voert die 
uit en evalueert die met de leerlingen. De docent dient een grondige kennis en beheersing 
van de leerinhoud te bezitten en kent ook het belang daarvan. Hij kent de hoofdlijnen van 
de leerinhoud van de andere vakken en weet wat en hoe zijn leerlingen geleerd hebben in 
het voorgaande onderwijs. De docent is bekend met de verschillende onderwijs- en leerthe-
orieën en heeft kennis van didactieken en didactische leermiddelen, waaronder ICT.
Freek komt terecht op een school waar didactisch een scherpe tweedeling is ont-
staan. Daar moet hij in eerste instantie een standpunt over ontwikkelen en zijn 
plaats bepalen:
“Al vrij snel was het me duidelijk dat er in de docentenkamer, net als in de landelijke 
discussie, een scherpe tweedeling bestond tussen een traditioneel en een modern 
kamp. Het traditionele kamp huldigde de opvatting dat het aankwam op kennis, het 
moderne dat het aankwam op vaardigheden. Mij leek dat, eerlijk gezegd, een gezoch-
te tegenstelling. Kon je zonder feitenkennis vaardigheden in het betreffende vakge-
bied ontwikkelen? En kon je zonder vaardigheden – in het stil zitten, geconcentreerd 
kijken, luisteren, lezen, vergelijken, samenvatten, spreken, schrijven – relevante 
feitenkennis verzamelen?” (DL, p. 148)
Freek Moerdijk doceert het nieuwe vak filosofie en moet alles zelf uitzoeken. Hij kan 
op niemand terugvallen. Hij zoekt in methoden ‘Filosofie voor kinderen’, maar vindt 
niets van zijn gading. Zijn leerlingen hoeven het verschil tussen Plato en Aristoteles 
niet op te sommen en ook hoefden ze (nog) geen mening te hebben over euthanasie, 
pornografie of de voedselcrisis in Senegal. Freek is geïnspireerd door zijn collega’s 
Lucas en Odette:
“Volgens Odette was de meest essentiële tegenstelling niet die tussen de kennis – 
en de vaardighedenfractie, maar die tussen de verschillende opvattingen over het 
leraarschap. Je had de leraar die vond dat de leerling vooral naar hem moest luiste-
ren. Je had de leraar die vond dat de leerling zijn eigen leerproces moest vormgeven 
en overal een mening over moest hebben. En je had de leraar die de leerling nieuws-
gierig maakte naar de grenzen van zijn vermogens. Zelf behoorde ze vooral tot die 
derde categorie.”(DL, p. 149)
Freek is duidelijk gecharmeerd van de opvattingen van Odette en hij probeert zijn 
lessen daarop in te richten:
“Ik bedacht voor mijn leerlingen opdrachten met een hoog oefengehalte – concen-
tratie-, waarnemings- en geheugenoefeningen, lees – en schrijfoefeningen. Iets 
begrijpen en iets kunnen, iets willen begrijpen en iets kunnen wat ze eigenlijk niet 
voor mogelijk hadden gehouden, daar kwam het op aan. Dat kon alleen door hun 
nieuwsgierigheid te wekken, dan kwam de discipline vanzelf. Niet meteen reageren. 
Helemaal niet reageren. Niet meedoen. De marionet in zichzelf doden. Niet de toe-
schouwer, niet de administrateur – de acteur van hun eigen leven moesten ze willen 
worden.” (DL, p. 150)
Volgens Freek is het de kunst om ‘de openheid en energieke ongerichte drang van de 
jeugd naar vernieuwing’ didactisch uit te buiten:
“Dat kon niet met duffe invuloefeningen of het laten opdreunen van namen en jaar-
tallen van grote filosofen, van definities, kenmerken en stromingen, wel met opdrach-
ten die hen als gelegenheidsdetectives diep in de syntactische en semantische finesses 
van een spannende tekst lokten. Het was de kunst spoorzoekers van hen te maken, 
precieze, gevoelige lezers, niet tevreden met vage praatjes, slappe verklaringen en van 
buiten geleerde frasen waar ze nog niet de helft van begrepen.” (DL, p. 262)
Van zijn collega Geschiedenis, Peter Marks, leert hij hoe het niet moet. Peter zag alles 
te letterlijk en te eenduidig en dat verwachtte hij ook van zijn leerlingen:
“En dat de boel pas tot leven kwam als je de verhalen over het verleden probeerde te 
verbinden met het heden, kwam niet bij hem op. Dodelijk saai moesten zijn lessen 
zijn. Hij dicteerde, de leerlingen penden hun vingers blauw. Niet zo gek dat ze de tent 
afbraken.” (DL, p. 164’)
Freek heeft een lessencyclus ontwikkeld over ‘het onvermijdelijk perspectivisme van 
waarnemingen en waarheden’. Leerlingen moeten voor zichzelf beschrijvingen ma-
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ken van onbekende objecten. Over de vaak enorme verschillen wordt dan vervolgens 
gediscussieerd. Een andere opdracht in dat kader is de krantenknipselopdracht. Drie 
verschillende berichten over dezelfde gebeurtenis moeten ze gedetailleerd met elkaar 
vergelijken. Ze moeten daarbij letten op lengte, woordgebruik, zinsbouw, bronver-
melding, mate van zekerheid en suggestiviteit en de verhouding tussen kop, tekst en 
eventuele foto’s.
Een andere lessencyclus, voor de tweedejaarsleerlingen, gaat over identiteit. Leerlingen 
moeten een tweeledig zelfportret schrijven. Het eerste betrof een ‘letterlijk portret in 
woorden’ en het tweede ‘een mentaal portret’. Vervolgens moeten ze proberen alles te 
achterhalen wat ‘van belang was voor hun thuisgevoel’. Een leerling uit Centraal-Afrika 
geeft aan dat de taal haar een thuisgevoel geeft. Veel tweetalige leerlingen uit de klas 
beamen dat. Freek geeft die leerlingen de opdracht moeilijk uit te spreken woorden uit 
hun taal op te schrijven. De woorden komen uit het Servisch, het Turks, het Armeens, 
het Oekraïens, het Swahili, het Ghanees, het Afghaans, het Irakees, regionale talen uit 
Congo en Soedan, het Marokkaans en het Arabisch in vele varianten. Bij het uitspreken 
wordt het een fonologische balkenbrij en de hilariteit stijgt. Mede omdat het in het 
lokaal ernaast erg rumoerig is, loopt de les van Freek uit de hand:
“Ook in ons lokaal werden sommige kinderen onrustig en begonnen op hun stoel te 
draaien en te wippen. Voor het eerst dit uur moest ik tot stilte manen, maar eigenlijk 
wist ik al meteen dat het voorbij was, dat de ernst van het voor- en nadoen plaats 
maakte voor aanstellerij bij de een, gêne bij de ander, dat het niet lang meer zou du-
ren voor alle spanning zich zou ontladen in geklets, in geschreeuw, in pogingen het 
lawaai bij de buren te overstemmen.”(DL, p. 158)
B.4  Organisatorisch competent
 
De leraar voortgezet onderwijs die organisatorisch competent is, zorgt ervoor dat de leer-
lingen een ordelijke en taakgerichte omgeving aantreffen. Hij heeft voldoende organisatori-
sche kennis en vaardigheid om een goed leef- en werkklimaat tot stand te brengen.
Hij biedt organisatievormen, leermiddelen en leermaterialen aan die de leerdoelen en 
leeractiviteiten ondersteunen. Hij houdt een heldere planning aan, improviseert op een pro-
fessionele manier in onverwachte situaties. Hij houdt een planning aan die bij de leerlingen 
bekend is. Hij is bekend met de aspecten van klassenmanagement en met de verschillende 
soorten leeromgevingen in de school, zoals een open leercentrum. Hij organiseert en admi-
nistreert in samenwerking met collega’s.
Freek Moerdijk komt in een nieuwe omgeving terecht waarbij hij ook nog eens 
de complete leergang moet ontwikkelen voor een nieuw vak. Dat vergt nogal wat 
organisatorisch vermogen. Zijn vrije dagen in vakanties benut hij voor de voorbe-
reiding van lessen. Dat doet hij ook in zijn lokaal na het einde van zijn lessen. Freek 
Moerdijk heeft wel moeite met de cijferregistratie. Hij hecht namelijk weinig belang 
aan dat ‘eeuwig meten en testen’. Als dan de rapportvergaderingen naderen, komt hij 
organisatorisch in de problemen. Hij kan geen cijfers opvoeren: 
“Uiterlijk één dag voor die vergaderingen moesten de rapportcijfers zijn doorgege-
ven aan de administratie, tot in decimalen nauwkeurig, tot mijn grote verbazing en 
ongeloof.” (DL, p. 174)
Freek Moerdijk gruwelt van het ‘boekhoudkundig fanatisme’ van collega’s. Wel houdt 
hij nauwgezet aantekeningen bij over zijn leerlingen: “Schriften vol, ruim voldoende 
om bij het invullen van mijn cijferlijsten uit te kunnen putten. Maar een ondubbel-
zinnig cijfer kwam daar niet uit tevoorschijn.”(DL, p. 175)
Vooral vanwege organisatorische problemen in de klas, geeft Freek geen echte cijfers:
“Ik had van sommige klassen nauwelijks cijfers, en zeker geen harde. Aanvankelijk 
had ik schriftelijk werk nog wel eens van een cijfer voorzien, maar met de gevolgen 
die ik me uit mijn eigen schooljaren herinnerde. Als de leerlingen hun werk terug-
kregen brak er een kleine veldslag uit. In mijn voorstellen en verbeteringen waren ze 
niet geïnteresseerd, in plaats daarvan gingen ze hun cijfers onmiddellijk met elkaar 
vergelijken…” (DL, p. 175)
Collega Lucas van Biologie zit met hetzelfde probleem en bekent Felix in vertrouwen 
dat hij dat oplost door nepcijfers op te voeren. Dat was volgens Lucas niet geheel on-
gevaarlijk en Freek moet er zijn mond maar over houden. Freek geeft uiteindelijk wel 
cijfers door, maar hij beseft dat dat niet gaat volgens de protocollen van de school.
Buiten het klaslokaal heeft Freek nog wat organisatorische bezigheden voor de 
school. Vanwege zijn affiniteit met de bouwkunst is hij actief lid van de bouwcom-
missie voor het nieuwe schoolgebouw. Met enkele collega’s organiseert hij een uit-
stapje voor alle leraren naar Düsseldorf:
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“Als onvrijwillig, maar gaandeweg toch enthousiast geraakt lid van de organiserende 
sectie moest ik mijn groep, een man of twintig, door het museum loodsen en iets 
over de achtergronden van het werk vertellen dat we te zien zouden krijgen. Ik was 
van plan dat tot een minimum te beperken, kijken moest iedereen zelf doen. Niette-
min had ik me goed voorbereid…” (DL, p. 217)
B.5  Competent in het samenwerken met collega’s
 
De leraar moet ervoor zorgen dat zijn werk en dat van zijn collega’s goed op elkaar zijn af-
gestemd. Die leraar levert een bijdrage aan een goed pedagogisch en didactisch klimaat, aan 
een goede onderlinge samenwerking en aan een goede schoolorganisatie.
Deze leraar communiceert en werkt goed samen met collega’s, levert een constructieve bij-
drage aan vergaderingen en aan de ontwikkeling en verbetering van zijn school. Hij spreekt 
collega’s aan en is zelf ook aanspreekbaar als het gaat om het vragen of geven van hulp bij 
het werk. Hij geeft en ontvangt collegiale consultatie en intervisie.
Al vrij snel heeft Freek in de gaten dat de collegialiteit ver te zoeken is op het Swam-
merdam College. De lerarenkamer staat bol van de roddel en achterklap. Een collega 
wordt zelfs het slachtoffer van dergelijke roddels als collega’s, volkomen ten onrech-
te, insinueren dat hij zich schuldig maakt aan grensoverschrijdend seksueel gedrag 
ten opzichte van leerlingen. Tevens valt het Freek op dat een flink aantal docenten 
dagelijks afwezig is, om onduidelijke redenen. De docenten hadden volgens Freek 
niet meer gemeenschappelijk dan dat ze op dezelfde loonlijst stonden. Freek vraagt 
zich af of hij zijn zoontje Felix over elf jaar aan deze school zou toevertrouwen:
“Met welke docenten zou Felix in zijn handjes mogen knijpen? Hoe zou mijn dream-
team eruit zien dat zijn schooltijd straks tot de onvergetelijke ervaring zou maken waar 
onze school in wervende folders reclame mee maakte? Philippe, Lucas, Burcu, Odette 
waarschijnlijk, ja Odette, veel verder kwam ik niet, de meeste plaatsen bleven onbezet. 
Een horrorteam dan? Ook een onvervalst schrikbeeld, moest ik toegeven, kwam bij 
gebrek aan voldoende kandidaten zeker niet uit de verf. Hoewel – was een team al niet 
horribel genoeg als er twee of drie horrordocenten in meedraaiden? Arme Felix, ik zou 
niet kunnen verhinderen dat hij aan de heidenen werd overgeleverd.” (DL, p. 213)
Freek stelt zich collegiaal op. Hij bezoekt bijeenkomsten en vergaderingen, neemt 
zitting in commissies en organiseert groepsuitstapjes. Uit de vele kerst- en nieuw-
jaarskaarten die hij van collega’s ontvangt, blijkt dat Freek graag gezien is. Met 
enkele collega’s bouwt hij een hartelijke en vertrouwelijke vriendschapsrelatie op. En 
ook heeft hij oog voor de ‘zwakke’ collega’s, die hij te hulp wil schieten als het in de 
les uit de hand dreigt te lopen. Als diezelfde collega, Peter Marks, tijdens het uitstap-
je door de anderen wordt gemeden, trekt Freek zich dat aan en ontfermt hij zich min 
of meer over hem door met hem op te trekken. De sociale houding van Freek is ook 
de directeur niet ontgaan. Freek is volgens hem een van de weinigen met wie Peter 
Marks vriendschappelijk omging. Hij roemt Freeks solidariteit en vraagt hem een 
toespraak van vijf à tien minuten te houden bij de begrafenis van Peter Marks. Hoe-
wel hij al zes jaar directeur is, kent Freek Peter Marks beter dan hij. Toch is dit voor 
Freek een groot dilemma:
“We kwamen elkaar tegen, veel meer was het niet. Als nieuwkomer, en dus nog niet 
gewend aan de omgangsvormen in deze educatieve instelling, zag ik waarschijnlijk 
wel scherper dat de leerlingen over hem heenliepen, dat ze hem als voetveeg gebruik-
ten en dat niemand een poot uitstak om hem te helpen.” (DL, p. 10)
Freek concludeert dat het een ondoenlijke opgave is, maar dat het moet. Hij wil zijn 
toespraak zo houden dat de dochter van Peter Marks, Astrid, er kracht uit haalt en 
moed uit put. Tegelijkertijd mag hij geen voeding geven aan de ‘lijkenpikkerij’ van 
zijn op sensatie beluste collega’s.
Van de meeste collega’s heeft Freek geen hoge pet op. Als ze samenzijn in een vreem-
de omgeving misdragen ze zich en laten ze zich gelden middels collectief gevoede 
platvloersheden. In een restaurant in Düsseldorf gaan zijn collega’s zich te buiten:
“Een collega economie, ik wist niet meer hoe hij heette, vond het nodig een blonde 
dienster van hooguit achttien met vingerknippen en onverholen obscene gebaren naar 
zijn tafel te commanderen. Een ander sprak het meisje toe in het Nederlands en maak-
te een komisch bedoelde scène van het daaropvolgend misverstand. Van die botheid 
wilde ik me zo snel mogelijk distantiëren en ik was gelukkig de enige niet.” (DL, p. 223)
B.6  Competent in het samenwerken met de omgeving
 
De leraar in het voortgezet onderwijs moet contacten onderhouden met de ouders of de 
verzorgers van de leerling. Hij gaat verantwoordelijk en zorgvuldig om met de contacten die 
hij namens de school onderhoudt. Hij geeft op een professionele manier informatie over de 
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leerlingen aan de ouders en maakt gebruik van de informatie die hij van hen krijgt. Hij is 
bekend met de leefwereld van de ouders of verzorgers en met de culturele achtergrond van 
de leerling.
Freek Moerdijk houdt er een uitgebreid eigen leerlingvolgsysteem op na en kan dus 
ouders, indien nodig, zeker voldoende informatie verschaffen. Hij is geen mentor, 
maar als een collega/ouder erom vraagt wil hij best op huisbezoek. Peter Marks 
vraagt dit aan Freek omdat er problemen zijn met zijn dochter Astrid:
“Hij zou wel willen dat ik eens met haar zou praten. Van een vreemde, en zeker 
van iemand als ik, die qua leeftijd veel dichter bij haar stond, zou ze misschien iets 
willen aannemen. Ik had geen idee wát ze dan van mij zou moeten aannemen, maar 
vooruit, als ik hem daar een plezier mee deed wilde ik dat bij gelegenheid weleens 
doen.”(DL, p. 225)
Freek wordt inderdaad de steun en toeverlaat van Astrid als Peter Marks spoorloos is 
verdwenen.
B.7  Competent in reflectie en ontwikkeling
 
De leraar voortgezet onderwijs moet zich voortdurend verder ontwikkelen en professio-
naliseren. Deze leraar streeft ernaar zijn beroepsuitoefening bij de tijd te houden en te 
verbeteren. Hij weet wat hij belangrijk vindt in zijn leraarschap en van welke waarden, 
normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hij heeft een goed beeld van zijn 
eigen competenties, zijn sterke en zwakke kanten. Hij werkt op een planmatige manier aan 
zijn verdere ontwikkeling en stemt zijn eigen ontwikkeling af op het beleid van de school. 
Hij is op de hoogte van actuele ontwikkelingen op het gebied van pedagogiek en didactiek 
en heeft voldoende gedragspsychologische kennis om zijn eigen gedrag en dat van anderen 
te begrijpen en te analyseren. 
Freek Moerdijk heeft geen onderwijsbevoegdheid, maar volgt daarvoor een spoed-
cursus. Hij raadpleegt regelmatig bevriende collega’s over pedagogische en didacti-
sche kwesties. Reflectie op zijn eigen handelen vindt plaats door het uitwerken van 
aantekeningen in zijn dagboek:
“Wel begreep ik ineens dat er een dwingend verband bestond, zowel etymologisch als 
causaal, tussen de woorden route en routine. Ik nam me voor de didactische dimen-
sies daarvan uit te werken in mijn dagboek, dat ik inmiddels had omgedoopt tot 
Dagboek van een leraar.” (DL, p. 141)
Door de interesse in zijn vak houdt Freek Moerdijk dat ook bij. In tegenstelling tot 
zijn collega’s, een enkeling daargelaten, is Freek Moerdijk een verwoed lezer.
V.IV  Homologie en reflectie op de werkelijkheidswaarde
 
Het schoolgebeuren in de roman Dood van een leraar is een vrij getrouwe weerga-
ve van de onderwijsactualiteit in de periode rond 2010. Het schooljaar van Freek 
Moerdijk begint op maandag 25 augustus 2009. Er wordt direct gewag gemaakt van 
het groot tekort aan leraren. Zo heeft de grote concurrent van het Jan Swammer-
dam College, het Maerlant College, maar liefst twaalf vacatures voor het komend 
schooljaar. Dat komt overeen met cijfers van de arbeidsmarktprognose van het UWV 
Werkbedrijf in juli 2009. (Clevers 2009) Het UWV zegt dat in crisistijd de meeste 
banen te vinden zijn in het onderwijs en de zorg. Dat heeft ook te maken met veel 
oudere leraren die met pensioen gaan. Het aantal vacatures in het voortgezet onder-
wijs bedroeg volgens de docentenbank, in juni 2009, tweeduizend. Dit bood kansen 
in het middelbaar onderwijs voor zij-instromers. Sinds 2000 kunnen zij-instromers, 
minimaal hbo, direct voor de klas. Zij worden dan wel tegelijkertijd geschoold en ha-
len binnen twee jaar hun officiële lesbevoegdheid. Ook Freek Moerdijk is onbevoegd, 
maar wordt direct aangenomen. ‘School met onbevoegde leraren is ongeloofwaardig’ 
kopt het Brabants Dagblad van 2 juni 2010:
“Op het voortgezet onderwijs (vo) en het middelbaar beroepsonderwijs(mbo) worden 
de lessen in toenemende mate gegeven door docenten die niet bevoegd zijn. Door 
het docententekort zijn scholen meer en meer geneigd leraren zonder diploma aan te 
nemen: liever een onbevoegde dan geen docent voor de klas.” (Jongenelen 2010)
Op het eind van de roman lezen we dat samen met Freek een aantal goed geschoolde 
docenten ermee stopt. ‘Geen wonder dat zoveel nieuwkomers het na een jaar al voor 
gezien houden’ schrijft hoogleraar Jan Bouwens. (Bouwens 2008) Hij wijt dat vooral 
aan de organisatie en de overvloed aan onderwijstaken naast het lesgeven. De klacht 
van Freek over de bureaucratische horror vinden we ook terug in het onderzoek van de 
SP in september 2009 over de onvrede onder leraren. Ze ‘klagen dat ze te veel tijd kwijt 
zijn aan papierwerk en ze willen minder bureaucratie en inperking van de controle-
drift’. (SP 2009) 3300 leraren uit het voortgezet onderwijs werden ondervraagd. Een 
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kwart daarvan gaf aan serieus op zoek te gaan naar een baan buiten het onderwijs. 
Onderwijsminister Plasterk zegt in november 2009: “dat ik wel veel leraren spreek die 
klagen dat ze te veel tijd kwijt zijn aan administratie, vergaderen en het invullen van 
formulieren.” (Plasterk 2009) De Volkskrant organiseerde in december 2009 de Onder-
wijsagenda, een inventarisatie van de meest knellende onderwijsproblemen. Met stip 
op een stond daar de ‘organisatorische rompslomp’. Gerrits (2009) Freek merkt op dat 
in de lerarenkamer een verhitte discussie gaande is over comptervaardigheden in het 
onderwijs. In september 2008 richt de VO-raad het Innovatieplatform op dat onder-
wijs eigentijdser moet maken. Voorzitter Slagter van de VO-raad zegt:
“Doel is meer digitaal onderwijs voor leerlingen, het aanpakken van het lerarente-
kort en het uitdagender maken van het beroep van docent.” Volgens de VO-raad kan 
het platform: “bijdragen aan het verminderen van het lerarentekort doordat ICT het 
werk van docenten efficiënter kan maken. Daardoor houden ze meer tijd over voor 
het lesgeven”. (Bouma 2008)
Freek Moerdijk is buitengewoon gecharmeerd van de lessen van Lucas en spreekt 
zijn afschuw uit over het leerplein. De manier van lesgeven van Lucas vinden we 
terug op de Onderwijsagenda van mei 2010:
“Uitdagend onderwijs, waarin de leerlingen eisen worden gesteld en niet aan hun lot 
worden overgelaten met zelfstandig werken. Uitdagende opdrachten, de stof klas-
sikaal behandelen in een interactieve les en leerlingen twee-aan-twee vraagstukken 
laten oplossen.” (Bolwijn 2010)
De sfeer en het lage niveau van de gesprekken in de lerarenkamer vallen Freek Moer-
dijk op. Collega’s die het moeilijk hebben laat men links liggen. De Volkskrant stelt 
in juni 2009 het imago van het lerarenberoep aan de kaak. De lerarenkamer heeft 
een buitengewoon negatieve invloed op de startende leraar. ‘De zuurgraad van de 
lerarenkamer en de hoge werkdruk jagen nieuwe leraren weg’. De vakbonden hebben 
daarvoor een verklaring:
“Neem die kille lerarenkamer. Het gebrek aan een professionele dialoog. Praten over 
het werk in de klas is niet gebruikelijk. Tot op zekere hoogte begrijpen we dat. Leraar 
is een geïsoleerd beroep; je staat alleen voor een klas met dertig leerlingen en de deur 
is dicht.” (Veldman 2009)
Veel collega’s van Freek hebben een hartgrondige hekel aan mevrouw Van der Werff. 
Zij is op het Jan Swammerdam College al jarenlang de drijvende kracht achter de 
noodzakelijke onderwijshervorming. Zij heeft de smadelijke bijnaam ‘de kleuterjuf’. 
De naam Van der Werff doet denken aan de bekende Groningse ontwikkelingspsy-
choloog en hoogleraar Onderwijskunde professor Greetje van der Werf, overigens 
een felle tegenstander van het nieuwe leren. De schooldirectie kiest duidelijk voor 
het nieuwe leren. De naamsveranderingen van scholen vanwege fusies of vernieu-
wing is een herkenbaar maatschappelijk fenomeen. Het Swammerdam College gaat 
verder als Futurecollege.nl. In de ogen van Freek Moerdijk ‘bezopen’.
Competentie-1
 
Er heerst een prettig leef- en werkklimaat in de klassen van Freek Moerdijk en de 
communicatie is open. Leerlingen kunnen alles tegen hem zeggen. Hij stelt duidelijk 
de leerling centraal. De leerling is belangrijker dan die ‘verdomde kennis’. Dat komt 
nadrukkelijk tot uiting in de filosofie die hij heeft over zijn vak: ‘de leerling moet zelf 
leren denken’ en ‘de leerlingen moeten niet de administrateur, maar de acteur van 
hun eigen leven worden’. In het boek De vijf rollen van de leraar van M. Slooter wordt 
de rol van gastheerschap als belangrijkste gezien, omdat de leraar daar contact maakt 
met zijn leerlingen. Er wordt aangeraden om duidelijk zichtbaar bij de deur te gaan 
staan en de leerlingen duidelijk bij hun naam te noemen. Dat is precies wat Freek zijn 
collega aanraadt. Het niet goed contact maken kan verstrekkende gevolgen hebben: 
“Wanneer de leraar de rol van gastheer niet goed vervult, gedragen de leerlingen zich op een 
heel andere manier. De leraar kan hier gedurende de hele les last van hebben.” (Slooter 2009)
Het was dus een uitstekend advies. Het is wel opmerkelijk dat Freek, een leraar zon-
der ervaring, dat al zo goed ziet en zijn veel oudere en meer ervaren collega de weg 
wijst. Het kennen van namen van leerlingen en het belang van het gesprek wordt 
door Inez Groen als zeer belangrijk voor de leraar genoemd:
“Aan leerlingen vroegen ze: noem kenmerken van een goede docent. Het antwoord: dat hij 
je kent, dat hij weet wie je bent…Het in het gareel houden van een groep jongeren is altijd 
een uitdaging geweest. Maar je komt al een heel eind als je met ze praat.” (Zonderop 2010)
Ook hier botst de werkelijkheid met de geringe ervaring van de docent. Is Offermans 
hier in de valkuil van de essayistiek gevallen? Freek Moerdijk toont zich, hoewel hij 
geen docentenopleiding heeft gevolgd, een volleerd docent die de fijne kneepjes van 
het vak door en door kent. Is hier sprake van louter natuurlijke aanleg? 
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Competentie-2 
 
Helemaal consequent is Freek niet. Enerzijds vindt hij dat scholen te veel de uit-
straling hebben van plaatsen waar gewerkt moet worden. Hij bepleit een relaxte 
sfeer. Anderzijds verafschuwt hij een (te) relaxte sfeer op het leerplein. Freeks doel 
van het vak filosofie – zelf leren denken – komt sterk overeen met de pedagogische 
component om een ‘zelfstandig en verantwoord’ persoon te worden. Hij wil graag 
vertrouwd zijn met de leefwereld van zijn leerlingen, maar hij wil niet beïnvloed 
en bevooroordeeld worden door de zwartboeken van collega’s. Die leefwereld en de 
problemen die daaruit voortvloeien, bijvoorbeeld de brutaliteit van de puber, is voor 
Freek, ondanks zijn jonge leeftijd, moeilijk in te schatten. Hij gaat daarvoor te rade 
bij zijn oudere collega. Net als iedere beginnende docent worstelt Freek met het wel 
of niet ingrijpen. Opvallend is dat Freek Moerdijk bij groepsprocessen die nogal wat 
onrust veroorzaken, het trekken en duwen op de gang en het gejoel in de klas, niet 
ingrijpt. Soms doet hij zelfs mee als hij aanvoelt dat er geen ontkomen meer aan is:
“Het geroezemoes en het geflikflooi van de jongens en de meisjes in het lokaal voor 
me. De stoutmoedigste meisjes liepen al rond in frivole korte rokjes en naveltruitjes. 
Meestal liet ik ze aan het begin van het lesuur even uitrazen, soms deed ik ook zelf 
een bescheiden duit in het zakje, na een tijdje plooiden ze zich dan vanzelf naar mijn 
aanwijzingen.” (DL, p. 262)
Hij grijpt wel in bij ingesleten gewoontes die het leerproces nadelig beïnvloeden. 
Hij verbiedt het luisteren naar muziek. Het sociaal klimaat in de groep vindt Freek 
Moerdijk zeer belangrijk. Dat blijkt uit zijn les over het inlevingsvermogen in mul-
ticulturele talen. Het advies van een collega om streng te zijn in het begin en lage 
cijfers te geven volgt hij niet op. Dat leidt bij hem niet tot ordeproblemen en het ont-
breken van gezag. Freek vindt de sfeer in de klas het allerbelangrijkst en hij wil niet 
direct de toon zetten met een soort kadaverdiscipline. Gezag moet bij hem natuurlijk 
gezag zijn en geen gezag op basis van het uitdelen van lage cijfers.
Competentie-3
 
Het is niet realistisch te veronderstellen dat leerlingen van de onderbouw ‘zich als 
gelegenheidsdetectives diep in de syntactische en semantische finesses van een span-
nende tekst laten lokken’. Freek Moerdijk is immers een beginnend leraar die alles 
zelf moet uitzoeken, maar lessencycli over onderwerpen zoals het schrijven van ‘een 
tweeledig zelfportret’, letterlijk en mentaal, en ‘het onvermijdelijk perspectivisme 
van waarnemingen en waarheden van onbekende objecten’ zijn voor eerste- en twee-
dejaars leerlingen veel te hoog gegrepen. In de les over vreemde talen geeft Freek 
Moerdijk realistische en voor de leerlingen relevante toepassingen van kennis in de 
maatschappij. Ook blijkt hieruit duidelijk dat hij rekening houdt met de individuele 
verschillen. De lessencyclus gaat over identiteit en het schrijven van een tweeledig 
zelfportret. Met zijn leesideologie en zijn lees- en schrijfoefeningen begeeft hij zich 
op het terrein van zijn collega Nederlands. Dat komt vooral tot uiting in de les over 
de krantenknipsels. Leerlingen krijgen opdrachten over zinsbouw, woordgebruik 
en lengte van teksten. In de tweede klas waar hij de talenles geeft, is op zijn minst 
sprake van dertien verschillende talen en oorspronkelijke nationaliteiten. Een 
overwegend multicultureel gymnasium of vwo komt in de werkelijkheid niet voor. In 
2008 constateert de OESO dat het Nederlands onderwijssysteem slecht uitpakt voor 
allochtonen. Duizenden talentvolle allochtone studenten bereiken het hoger onder-
wijs niet, omdat ze op jonge leeftijd een vmbo-advies krijgen. Volgens de OESO is er: 
“een reëel gevaar dat het onderwijs een serieuze sociale tweedeling langs culturele 
lijnen verdiept”. (Coenen 2008)
De Volkskrant publiceert in december 2008 de onderwijsstatistieken van het CBS. 
Daarin lezen we dat 80% van de kinderen van Turkse, Marokkaanse, Surinaamse en 
Antilliaanse komaf naar het vmbo gaat en 20% naar het havo/vwo. (Reijn 2008)In 
dezelfde periode komt de NRC in het artikel Het gymnasium is wit tot de conclusie: 
“Allochtonen zijn oververtegenwoordigd in de lagere sociale groepen. Hierdoor zijn 
vmbo’s zwart en gymnasia wit.” (Walters 2008)
Freek Moerdijk heeft een grondige kennis van de verschillende didactieken. Hij volgt 
aandachtig de discussie over het oude en nieuwe leren en kiest welbewust voor de 
‘derde weg’, de weg van de nieuwsgierigheid. Er is hier inderdaad sprake van een der-
de weg. Als men de klassieke driepoot van het onderwijs – leraar, leerling, lesstof – in 
ogenschouw neemt, dan schuift bij het nieuwe leren de rol van de leraar en de lesstof 
steeds meer naar de achtergrond om op den duur zelfs geheel te verdwijnen, zoals 
bij het ‘Leerplein’ in deze roman. De leerling staat centraal en de leraar schept een 
omgeving waarin de leerling zelf zijn onderwijs/leerproces vorm geeft. Bij de derde 
weg van Moerdijk en Odette staat de leerling ook centraal, maar bepaalt hij niet zelf 
zijn eigen onderwijs/leerproces. De leraar bepaalt het proces en draagt zorg voor de 
lesstof. In het activeren van nieuwsgierigheid wordt de leerling bij Freek Moerdijk 
niet losgelaten.
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De opmerkingen in de roman over ‘de verhitte onderwijsdiscussies van de laatste 
jaren’ komen zeker overeen met de werkelijkheid. De periode 2005-2010 staat volop 
in het teken van de bevindingen van de Commissie Dijsselbloem over de onderwijs-
vernieuwingen. Het implementeren van het nieuwe leren door mensen van buitenaf 
- zoals de ‘kleuterjuf die bezeten was van didactiek, geen enkel vak beheerste, maar 
wel de veranderingen moest doorvoeren’ - kwam op veel scholen voor.
Competentie-4
 
Freek Moerdijk haat de cijferregistratie, het eeuwig meten en testen en het boek-
houden. Organisatorisch heeft hij, behalve de cijfers voor de rapportvergaderingen, 
alles op orde. Eigenlijk is het vreemd dat hij het er moeilijk mee heeft. Hij is eigen 
baas, heeft geen vaksectie en er zijn voor zijn nieuw vak ook geen richtlijnen en 
voorschriften. Hij kan doen en laten wat hij wil en er is verder niemand in staat om 
zijn cijfers voor filosofie te verifiëren. Wel geeft hij aan dat hij nauwgezet informa-
tie bijhoudt over leerlingen, schriften vol, zelfs ‘voldoende om bij het invullen van 
cijferlijsten uit te kunnen putten’. Het probleem is onduidelijk. Het boekhoudkundig 
fanatisme dat hij zijn collega’s verwijt, blijkt hij zelf ook te bedrijven. Wat er precies 
voor gegevens in die schriften staan, blijft onduidelijk.
Maar Freeks afkeer voor bureaucratie is wel verklaarbaar. In het leerlingvolgsysteem 
staat namelijk niet de leerling centraal, maar de controle en verantwoordingsplicht 
voor de inspectie. Dat hangt samen met de financiering van de school. Scholen wor-
den afgerekend op rendement en dat vergt een uitgebreide en nauwkeurige registra-
tie. Die registratie ligt op het bordje van de leraar.
De bureaucratie op het Swammerdam College is volledig in overeenstemming met de 
realiteit. Bovenaan de Onderwijsagenda van de Volkskrant in 2010 prijkt de ergernis 
over de organisatorische rompslomp. Leraren klagen volop over het administratief 
gedoe waarmee ze te maken krijgen. Door de lumpsumfinanciering heeft het school-
bestuur de taak van Den Haag overgenomen:
“Een belangrijke verklaring is dat de bureaucratie zich heeft verplaatst. Hoewel scho-
len meer zelfstandigheid hebben gekregen en de zogeheten lumpsumfinanciering is 
ingevoerd, zijn er tal van actoren die bepalen hoe de taak van een individuele school 
en de leraar ingevuld dient te worden. Uit recent onderzoek van de Kafkabrigade, 
die strijdt tegen onnodige bureaucratie, blijkt dat de meeste rompslomp op school 
afkomstig is van het eigen schoolbestuur, de gemeente en alles wat te maken heeft 
met zorgleerlingen.” (Sigaloff 2010)
Met zorgleerlingen heeft Freek Moerdijk niets te maken. Daar kan hij niet overspan-
nen van raken. Wel steekt het hardnekkig wantrouwen Freek Moerdijk. Een wan-
trouwen dat een ontkenning impliceert van de professionaliteit van de leraar en dat 
ook nog eens zijn weerslag heeft, zoals bij zijn mentor Dirk-Jan, op de leerling. Ook 
dat is een duidelijk herkenbaar maatschappelijk fenomeen uit die tijd:
“Veel in het onderwijs wordt gekenmerkt door een sfeer van onderling wantrouwen. 
De directeur wantrouwt zijn leraren, het bestuur wantrouwt de directeur, de over-
heid wantrouwt het veld. En zo geven wij dit wantrouwen aan elkaar door. Zelfs tot 
de leerling aan toe.” (Sigaloff 2010)
Als beginnend docent is Freek Moerdijk zo naïef te denken dat leerlingen geïnteres-
seerd zijn in hun fouten en verbeteringen. Als hij proefwerken uitdeelt, gaan leerlin-
gen hun cijfers vergelijken en wordt het een bende in de klas. Dat organiseert hij snel 
anders. De organisatorische activiteiten buiten het lesgeven hebben betrekking op de 
nieuwbouw van de school en culturele reizen voor het personeel. Het is opmerkelijk 
dat een beginnend leraar van die leeftijd zulke taken krijgt toebedeeld.
Competentie-5
 
Freek Moerdijk is zeer sociaal en staat open voor informatie van collega’s. Hij ont-
vangt en geeft collegiale consultatie. Hij vraagt advies aan ervaren collega’s en geeft 
ongevraagd advies aan een collega die geen orde kan houden. Zijn collegialiteit groeit 
uit tot een soort verantwoordelijkheidsgevoel voor collega’s die het zeer moeilijk 
hebben. Hij raadpleegt zelfs een psychiater over zijn ‘probleemcollega’ Peter Marks.
Vooral tijdens de vergadering van de bouwcommissie levert hij een positieve bijdrage 
aan de verbetering van de school. Met veel enthousiasme lanceert hij een goedkoper 
alternatief. Als hij merkt dat hij louter pro forma in de commissie zit om alleen maar 
ja en amen te zeggen stapt hij eruit. De directeur is blij dat hij van de kritische Freek 
af is en dat versnelt dan weer het twijfelproces bij Freek over het onderwijs. Freeks 
collegialiteit wordt door de directeur niet op prijs gesteld en heeft een averechts 
effect. Hij realiseert zich dat hij zich te veel compromitteert.
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Het grootste struikelblok in het onderwijs voor Freek is, behalve de registratiedrift, 
ook de roddel en de achterklap van collega’s in de lerarenkamer. De benepenheid en 
geborneerdheid van collega’s is hem een gruwel. Des te vreemder is het dat zijn beste 
collega, de wijze classicus Philippe, zich eveneens schuldig maakt aan het neerhalen 
van collega’s: 
“Zelf bleek Philippe ook over de opmerkingsgave van de satiricus te beschikken. Vrij-
wel elke pauze attendeerde hij me op droogkomische toon op een eigenaardigheid in 
kleding, mimiek of gedrag van een collega.” (DL, p. 163)
Toch blijft Freek zichzelf wijsmaken dat Philippe een van de weinigen was ‘op wie 
de school met al zijn kortzichtige, in zichzelf gekeerde schoolsigheden geen vat 
had gekregen’. Freek toont nadrukkelijk zijn collegialiteit door zijn collega’s rond te 
leiden in een museum. Maar als ze zich in een restaurant misdragen, neemt hij daar 
uitdrukkelijk afstand van. Je collega’s duidelijk maken dat je het niet eens bent met 
hun gedrag is een vorm van ‘pedagogische’ collegialiteit. Het pleit evenwel niet voor 
hem dat hij na bijna een jaar de namen van collega’s niet kent.
De probleemstelling in deze roman - het wel of niet houden van een afscheidsre-
de - wordt door de cyclische opzet benadrukt. De roman begint en eindigt met het 
dilemma van Freek Moerdijk, het ongeloofwaardig gegeven dat een schooldirecteur 
een jonge beginnend docent verzoekt een lijkrede te houden over een oude ervaren 
leraar. De tweespalt oud-jong in Freek Moerdijk wordt ook nog gevoed door zijn 
tegenstrijdig gedrag als hij het zelf heeft over leeftijdsverschil. Over Peter Marks zegt 
hij: “Maar wij waren helemaal geen vrienden. Hoe zou dat ook hebben gekund met 
ons leeftijdsverschil.” (DL, p. 10)
De leeftijd wordt hier opgevoerd als argument dat je als jongere leraar geen vriend-
schap kunt hebben met oude docenten. Daarentegen is Philippe, die de pensioenge-
rechtigde leeftijd heeft bereikt, de boezemvriend van Freek.
Competentie-6
 
Freek geeft wel enigszins blijk van het feit externe betrekkingen te kunnen onder-
houden. Het huisbezoek van Freek is evenwel niet echt een buitenschools contact. 
Het betreft hier een bezoek aan een leerling van wie de ouder een collega is. Hij heeft 
zich sterk ingeleefd en is daardoor goed bekend met haar leefwereld en met de privé-
problemen van haar vader.
Competentie-7
 
Freek Moerdijk voldoet aan de scholingsverplichting door het volgen van een ‘spoed-
cursus onderwijsbevoegdheid’ op donderdagavond aan de universiteit. Dit wordt ver-
der niet toegelicht. In zijn dagboek staat zijn eigen didactisch en pedagogisch hande-
len beschreven. Uit de gesprekken met diverse collega’s blijkt dat hij uitstekend op de 
hoogte is van de actuele ontwikkelingen op het gebied van de didactiek, pedagogiek 
en gedragspsychologie. Daardoor is hij in staat zijn eigen gedrag als leraar en dat van 
andere leraren te begrijpen en te analyseren. 
V.V  Interpretatie
 
De jonge Freek Moerdijk heeft eigenschappen van de veel oudere Cyrille Offermans. 
Dat is de teneur van de literaire kritiek:
“Merkwaardig hoe oubollig zijn gedetailleerd relaas klinkt, terwijl hij nog maar eind 
twintig is”, schrijft Edith Koenders in de Volkskrant. (Koenders 2011) Coen Peppe-
lenbos schrijft in zijn recensie voor Tzum: “ En dan krijg je ook nog de uitleg over de 
kunstenaar die meer past in een essay van de oude Offermans dan bij de gedachten 
van de jonge Freek.” (Peppelenbos 2011)
Dergelijke beweringen zijn moeilijk hard te maken. Het zijn meningen van critici 
die lezen met de voorkennis dat Offermans lange tijd leraar was. Een ander verhaal 
wordt het als het gedachtegoed over onderwijs van essayist Offermans letterlijk te-
rug te vinden is in zijn roman, met name bij het hoofdpersonage Freek Moerdijk. Het 
hele administratieve gebeuren en de cijfermanie is voor Freek Moerdijk een gruwel. 
Dat is het ook voor de essayist Cyrille Offermans en veel andere leraren. Het reali-
teitsgehalte is hoog en daardoor zeker niet hét kenmerk voor de gelijkenis tussen 
Offermans en Moerdijk. De bewoordingen en de toonzetting van de essayist komen 
evenwel overeen. Volgens Offermans lijden scholen ‘aan bureaucratische bekrompen-
heid’ en staan ze niet alleen ‘onder permanente stress om cijfers af te leveren’, maar 
zijn ook: 
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“de taken van de leraren met een duizelingwekkende administratieve precisie be-
schreven en uitgedrukt in werkminuten en financiële beloning. Dat wordt allemaal 
georganiseerd, geëvalueerd en gecontroleerd.” (Offermans 2004)
Moerdijk klaagt over het niveau van zijn collega’s. Op school heerst geen intellectueel 
klimaat en zijn collega’s lezen niet. Volgens zijn mentor Dirk-Jan is zowel het niveau 
van het onderwijs als het niveau van de docenten enorm gedaald:
“Hij zou met gemak een zwartboek kunnen schrijven over de teloorgang, nee, de 
moedwillige destructie van het onderwijs. Het was geen natuurramp. Ze waren er 
allemaal bij geweest, ze hadden allemaal braaf staan knikken toen de onderwijslobby 
van didactici en psychologen de minister zover hadden gekregen de leerling voortaan 
centraal te stellen.” (DL, p. 121)
Offermans kon zijn kritiek op de onderwijsgeschiedenis niet alleen in de mond 
leggen van Freek. Die was daar veel te jong voor. Vandaar dat de oude docent in de 
roman een woordje meespreekt en een flinke duit in de zak doet. Maar de meningen 
van en Freek en Dirk-Jan samen, vinden we weer terug bij de essayist:
“Presentaties en andere collages van doorzichtig internetjatwerk. Computers te over, 
bibliotheken verstoffen in hoog tempo. Op de meeste scholen heerst een anti-intel-
lectualistisch klimaat, de leescultuur is er de facto afgeschaft. Het probleem is niet 
zozeer dat het gros van de leerlingen liever Giphart leest dan W.F. Hermans, het 
probleem is dat ze liever helemaal niets lezen. En dat kun je ze nauwelijks kwalijk 
nemen, de leraren lezen ook niet. Zelfs jonge docenten hebben er vaak een uitgespro-
ken hekel aan. Buitenstaanders hebben er geen idee van hoezeer het analfabetisme 
binnen de scholen is opgerukt, de mensen die het kunnen weten houden wijselijk 
hun mond.” (Offermans 2005)
Freek Moerdijk is duidelijk geen adept van het nieuwe leren, maar hij wil ook niet 
terug naar het ‘vroeger’ van zijn mentor Dirk-Jan. Dat vindt essayist Offermans ook 
die in De Gids de hang naar vroeger van filosoof Ad Verbrugge, oprichter en voorzit-
ter van de vereniging Beter Onderwijs Nederland, als selectieve nostalgie betitelt:
“De leraar is gedegradeerd tot toezichthouder van buiten hem om gaande, door de 
computer gestuurde leerprocessen. Daar kan geen zinnig mens vrede mee hebben. 
Maar Verbrugge wil terug naar vroeger: de leraar dient weer centraal te staan, aange-
zien hij degene is ‘die het beste in staat is de leerlingen de weg te wijzen’, kennisover-
dracht moet weer het alfa en omega van het onderwijs worden. Dat vindt intussen 
vrijwel iedereen, maar het getuigt van eenzelfde fatale vergeetachtigheid die de selec-
tieve nostalgie naar de jaren vijftig en het dorp van vroeger voedt.” (Offermans 1996)
Leergierigheid en nieuwsgierigheid zijn de kernbegrippen in de onderwijsfilosofie 
van Freek Moerdijk. Het maakt het onderwijs voor zowel de docent als de leerling 
plezierig: “Donderdagochtend, het laatste uur voor de pauze. Ik had een tweede klas. 
De kinderen waren leergierig en hadden het grootste plezier.” (DL, p. 155)
Het komt er volgens Freek op aan dat leerlingen iets willen begrijpen en dat kan 
alleen ‘door hun nieuwsgierigheid op te wekken’. Dat vindt Offermans ook als hij in 
een essay schrijft dat scholen hun vormende taak weer serieus moeten gaan nemen 
en alles op alles moeten zetten om een leescultuur in het leven te roepen. Ze moeten 
de smaak van het lezen te pakken krijgen: “of liever nog en algemener: hun nieuws-
gierigheid moet gevoed! – alleen dan kan het tij misschien nog ooit, heel langzaam, 
gekeerd worden.” (Offermans 2005)
De drang naar vernieuwing kan volgens Freek niet door ‘duffe invuloefeningen of het 
laten opdreunen van namen, jaartallen van grote filosofen, van definities, kenmer-
ken en stromingen’. Offermans vreest dat met het studiehuis het literatuuronderwijs 
verdwijnt en dat alleen het globale overzicht overblijft: “dat overzicht bestaat al gauw 
uit niet meer dan wat dorre opsommingen van feiten, definities en kenmerken waar 
niemand wijzer van wordt.” (Offermans 1996)
In 2006 geeft Offermans in de Volkskrant zijn visie op het onderwijs. Die visie wordt 
ook uitgedragen in zijn onderwijsroman:
“Dat leraren slecht zijn opgeleid, dat het nieuwe leren een ramp is, dat er op veel 
scholen een intimiderend klimaat heerst…dat elke vorm van zelfstandigheid, laat 
staan van originaliteit, wordt afgestraft, dat slaafse hersenloze kopieerzucht wordt 
aangemoedigd, dat leerlingen niets hoeven te kennen en te kunnen…Voeg daarbij de 
soms beschamende incompetentie van docenten, en een flink deel van de treurnis in 
het onderwijs is verklaard.” (Offermans 2006)
Voor wat betreft de onderwijsvisie in het boek worden we op het spoor gezet door 
het motto van Sloterdijk dat Offermans aan zijn roman meegeeft:
“Een leven lang zijn we in de situatie van mensen die te laat in het theater komen – 
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in een entr’acte wordt de deur nog een keer half geopend, we dringen buiten adem de 
ruimte binnen en zoeken in het donker onze eigen plaats. Het begin van de hande-
ling hebben we gemist en dus zit er niets anders op dan van nu af aan haar verloop 
zo aandachtig mogelijk te volgen.”(DL, p. 7) 
Offermans bespreekt de onderwijsfilosofie van Sloterdijk in De Gids. Door het afle-
ren van nieuwsgierigheid komen we bij alles een stap te laat:
“Het gaat er niet om wat we de kinderen leren, het gaat erom een klimaat te bevor-
deren waarin het kunnen leren als geweldige kans op een goed leven wordt getoond. 
Leraren zouden een klimaat moeten scheppen waarin jonge mensen ‘met hun eigen 
intelligentie in een libidineuze verhouding treden’, zodat de leergierigheid van het 
kleine kind niet vanaf zijn zesde, zoals nu gebruikelijk, systematisch om zeep wordt 
geholpen.” (Offermans 2003)
De overeenkomsten tussen Freek Moerdijk en Cyrille Offermans komen duidelijk 
naar voren in de recensie van Joost Heijthuijsen, oud-leerling van Cyrille Offermans. 
Hij bevestigt de overeenkomst tussen de onderwijsfilosofie van Freek Moerdijk en 
Cyrille Offermans:
“Cyrille Offermans belichaamde het ideaal van de leraar die hij in zijn boek omschrijft. 
Hij wilde leerlingen hun grenzen laten opzoeken, ze nieuwsgierig maken. Onze ont-
luikende liefde voor literatuur voedde hij met betrokken lessen over boeken en hoe 
die boeken over de samenleving vertellen. Maar nog belangrijker: hij leerde ons via de 
literatuur een kritisch positieve houding aan te nemen.” (Heijthuijsen 2011)
Heijthuijsen is zelfs zo kritisch opgeleid dat hij zijn gewaardeerde leermeester bekri-
tiseert:
“Ik had gehoopt dat dat er niet toe zou doen, maar de docent die mij de regels van de 
fictie en het engagement leerde, voegt nu zelf te veel realiteit toe aan zijn romans, en 
laat zich verblinden door zijn eigen ervaringen.” (Heijthuijsen 2011)
Heijthuijsen herkent in Dood van een leraar de omgeving van zijn oude middelbare 
school: de uitgebluste docenten, de grote roddelcultuur, de leraar die te graag naar 
de meisjes keek en disciplinair werd gestraft, de directrice met de educatieve para-
digma’s, de directeur die alleen maar interesse had voor de nieuwbouw, de sigaren 
rokende mentor en de leraar geschiedenis die in zijn lokaal tekeerging en geen orde 
kon houden. Heijthuijsen ziet Dood van een leraar als een sleutelroman over het leven 
van Offermans en hoewel hij enerzijds vindt dat het Nederlands onderwijs terecht 
een flink pak slaag krijgt, vindt hij anderzijds dat Offermans te ver gaat: 
“Hij pleegt karaktermoord op nauwe ex-collega’s en geeft een clichébeeld van zijn 
buurman die zich niet kan verweren. Letterlijk en figuurlijk. Daarmee wordt hij een 
pestende onder de pestenden.” (Heijthuijsen 2011)
In een artikel over kunst voor iedereen uit 2006, houdt essayist Offermans een plei-
dooi voor een nieuw beschavingsoffensief. Daarvoor zal eerst het onderwijs in onze 
‘extreem gebureaucratiseerde scholen’ moeten veranderen. We lezen hier de onder-
wijsvisie van Freek Moerdijk:
“Voor het kweken van een nieuwsgierige, intellectuele habitus heb je een hele school 
nodig, een enthousiast samenwerkingsverband van alle vakdocenten. En daarvoor heb 
je goed opgeleide, gemotiveerde docenten nodig, mensen die op de hoogte zijn van de 
geheimen van hun vak en bezeten van een pedagogisch elan. En daarvoor heb je weer 
zeer goede docentenopleidingen nodig, opleidingen die voldoen aan de hoogste eisen 
en waar bijgevolg streng wordt geselecteerd. Van die situatie zijn we in Nederland de 
laatste tien, twintig jaar dramatisch ver verwijderd geraakt. Nergens ter wereld is het 
onderwijs zo’n ongedisciplineerd en onverschillig zootje als hier.” (Offermans 2006)
Die laatste opmerking is nog altijd actueel en vinden we terug in het OESO-rapport 
over het onderwijs van 2016.
De leraar die een autoriteit is op zijn vakgebied, is niet autoritair in de klas. Volgens 
zo’n leraar is het geenszins de bedoeling de leerling een bepaalde richting op te 
sturen. Moerdijk schept juist een klimaat, enigszins conform competentie 1, waarin 
de leerling uit nieuwsgierigheid zijn eigen richting bepaalt. Dat is wat Offermans ook 
bepleit voor het leesonderwijs: 
“De lezer moet juist leren intellectueel op eigen benen te staan, en er dus vrede mee 
te hebben dat deze anti-autoritaire leraar geen theorie leverde die onmiddellijk 
bruikbaar was voor wat dan ook.” (Offermans 2014)
Dit is natuurlijk wel iets anders dan de eigen verantwoording van de leerling. De 
verantwoording ligt nog altijd bij de docent die als doel heeft de eigen visie van de 
leerling te ontwikkelen. Bij Moerdijk en Offermans betekenen ‘geen geplaveide pa-
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den’ niet hetzelfde als de leerling aan zijn lot over laten. Die leerling moet de nodige 
inspanning verrichten om zich een eigen visie op cultuur, en literatuur in het bijzon-
der, eigen te maken. De leraar die met zulke opvattingen ‘de razend snelle intellec-
tuele uitholling van het Nederlandse onderwijs’ probeert tegen te gaan, is eigenlijk 
een sta-in-de-weg van bestuurders die met hun onderwijshervormingen beogen 
‘elke humanistische en muzische vorming af te schaffen’. In dit klimaat kan Freek 
Moerdijk niet gedijen en dat draagt er mede toe bij dat hij, en met hem zijn geest-
verwanten Lucas en Philippe, het onderwijs verlaten. Offermans en Moerdijk c.s. 
zijn dwarsliggers bij het proces het onderwijs te ontdoen van alle ‘inefficiënte franje’. 
Volgens Offermans leidt competentie 1 tot het tegenovergestelde. Leerlingen volgen 
kritiekloos de gebaande wegen:
“Een inspirerende docent gold voortaan als vertragende factor; leerlingen werden 
verantwoordelijk voor hun eigen ‘leerproces’, in werkelijkheid ontwikkelden ze in 
meerderheid alleen nog een meesterschap in het routineus en zo snel mogelijk door-
lopen van geprefabriceerde leerwegen.” (Offermans 2014)
Philippe is ook zo’n vertragende factor. Bij zijn vertrek zullen ‘de profeten van de 
kenniseconomie het op het Swammerdam aanzienlijk makkelijker krijgen’. Freek 
Moerdijk weet niet wat hij moet zeggen bij de afscheidsrede van zijn collega Peter 
Marks. Wat hij te weten is gekomen over het tragisch leven van Peter Marks wil hij 
onder geen beding delen met zijn collega’s van wie hij geen al te hoge dunk heeft:
“Eén ding moet ik in elk geval voorkomen: dat ik voedsel geef aan de onbedwingbare 
roddelziekte van de collega’s. Dan trappen ze nog wat tegen het lijk en ontspringen 
zelf de dans, geen verheffend schouwspel.” (DL, pp. 312-313)
De collega’s van Moerdijk zijn de ramptoeristen van Offermans: 
“Het meest in trek zijn de belevenissen waarbij we de genietende getuigen kunnen 
zijn van andermans ellende…Niets is mooier dan de mensen die verzuipen in ellen-
de, liefst zouden we ze er nog wat verder in duwen.” (Offermans 2007)
In zijn kritiek op de voorstellen van onderwijsminister Plasterk, komt Offermans in 
de Volkskrant met een reactie die wederom het lage niveau van de lerarenopleiding 
benadrukt en waarin Offermans een taak weggelegd ziet voor de goed opgeleide 
oudere docent, de rol die Philippe vervult in Dood van een leraar:
“Lesgeven is zwaar en hondsmoeilijk. Eén voorstel: laat oudere docenten een sub-
stantieel deel van hun taak besteden aan het mentoraat van jongere, veelal belabberd 
opgeleide collega’s. Diens ervaring die nu onbenut en op grote schaal uit het onder-
wijs wegvloeit, zou een correctief kunnen zijn voor de zo treurig uitgeholde leraren-
opleiding.” (Offermans 2007)
De gelijkenis tussen Moerdijk en Offermans is zo treffend dat de recensent van Ons 
Erfdeel dat onderscheid niet eens meer maakt. De kritiek van Moerdijk op het on-
derwijs is die van Offermans. Freek Moerdijk is Cyrille Offermans:
“Freek Moerdijk heeft van de auteur een bijzonder rijke mensenkennis en een zeer 
grote intellectuele bagage meegekregen die je niet verwacht aan te treffen bij een le-
raar die zijn eerste jaar voor de klas staat. De 28-jarige hoofdpersoon etaleert er een 
kennis als een omgevallen boekenkast. Maar Offermans’ kritiek op het Nederlandse 
onderwijsbeleid, de als rampzalig ervaren trends in de didactiek en de nivellering van 
de cultuur zijn patent en overtuigend geformuleerd.” (Gerits 2011)
Heijthuijsen doet dat ook als hij Offermans beticht van kritiek op het onderwijs, 
terwijl die kritiek toch echt uit de mond van Freek Moerdijk komt:
“Offermans geeft slechte docenten, interne politiek, de behoefte aan sensationele 
nieuwtjes van collega’s en de snelle scoringsdrang van de school de schuld van slecht 
onderwijs. Dat is nobel, want het niveau van het Nederlandse onderwijs is te laag en 
er zijn meer docenten zoals Offermans nodig. Maar met dit boek doet hij zelf mee 
aan de politiek die hij beschrijft.” (Heijthuijsen 2011)
Nyncke Havelaar ziet duidelijk Offermans en niet Freek Moerdijk als de vertolker 
van onderwijsideeën. Zij vindt Dood van een leraar een pamflet:
“Hij neemt ons mee naar zijn overpeinzingen als docent aan de hand van flashbacks 
naar zijn eigen schooltijd en ervaringen als docent. Dit resulteert uiteindelijk in een 
slecht onderbouwd kritisch pamflet jegens het huidige onderwijssysteem.” (Havelaar 
2011)
Kritiek op het onderwijs via hun romans vinden we bij Siebelink, Anker, Wiener en 
Offermans. Betreffende auteurs uiten identieke kritiek echter ook in artikelen en 
essays. De stap van romanpersonage naar auteur, of van fictie naar non-fictie, is dan 
niet zo groot. Een allesomvattende visie op het onderwijs geeft Offermans al in 2001 
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in een essay in Vrij Nederland. De titel, een variant op Theo Thijssen, De ongelukki-
ge klas. Over de afbraak van het middelbaar onderwijs is veelzeggend en voorspelt 
weinig goeds. Als een rode draad loopt door zijn betoog het diepe wantrouwen van 
de overheid jegens de leraar klassieke stijl. Hij kan niet begrijpen hoe het zover heeft 
kunnen komen en wat onderwijsvernieuwers ertoe heeft gebracht de leraar zo te 
diskwalificeren. Hij komt met een definitie van de leraar nieuwe stijl:
“Na zijn restyling geeft hij geen les meer, maar treedt hij op als een begeleider. Hij 
is niet meer iemand die zijn vak beheerst en dat met gezag en soms zelfs met liefde 
doceert, maar de neutrale bewaker van het leerproces, de organisator, de administra-
teur, de loopjongen, het manusje-van-alles.” (Offermans 2001)
Tien jaar later laat Freek Moerdijk in soortgelijke badinerende bewoordingen uit over 
zijn collega’s. Zijn Offermans en Moerdijk dan dezelfde personen? Beschrijven ze iets 
wat een hoog realiteitsgehalte vertegenwoordigt? Men mag het de romanliteratuur 
natuurlijk niet verwijten, maar de lerarenroman van Offermans draagt zeker niet 
bij aan het door de overheid vurig gewenste lerarenbeeld met een hoge status en 
positief imago.
Addie Molenbrugge, de vriend die Freek Moerdijk overhaalt om leraar te worden, 
noemt de dialoog ‘een overschat genre’. Hij zegt dat een opmerking, een zin, een 
stellingname of een vraag niet altijd een antwoord behoeven. In het klaslokaal speelt 
de dialoog evenwel een belangrijke rol. Freek Moerdijk is niet het type leraar dat 
het Teacher/Student Model, dat Burbules en Bruce  hebben beschreven, praktiseert. 
(Burbules/Bruce 1993) Dat is sterk gelinkt aan klassikaal en frontaal lesgeven. De 
dialoog is dan het middel waardoor de machtsverhoudingen worden gecreëerd en in 
stand gehouden. De vaste rollen zijn stabiel en scheppen afstand. De leraar onder-
wijst en de leerling luistert. De leraar stelt vragen, de leerling geeft het correcte 
antwoord en de leraar prijst vervolgens de leerling. Dit is wat Freek Moerdijk abso-
luut niet wil. Volgens Burbules en Bruce heeft een goede docent een repertoire van 
dialogische strategieën. In Rethinking Dialogue zien zij de dialoog in de klas als een 
pedagogische relatie die gekenmerkt wordt door een veelzijdige inbreng van deelne-
mers op basis van wederkerigheid en reflectie. Dat komt meer in de richting van wat 
Freek Moerdijk beoogt. Toch mislukt de ‘talenles’ jammerlijk en ontaardt die in een 
Poolse landdag met krijsende monologen in plaats van een gestructureerde dialoog. 
Burbules en Bruce wijzen op de groeiende diversiteit van culturen in klaslokalen. 
Daarvan is exact sprake in de tweede klas van Freek Moerdijk. De dialoog gaat dan 
eigenlijk niet meer tussen personen, maar tussen volkeren: 
“A dialogue is not an engagement of two (or more) abstract persons, but of people 
with characteristics styles, values and assumptions that shape the particular ways in 
which they engage in discourse.” (Burbules/Bruce)
Moerdijk wakkert dat juist aan en stimuleert de leerlingen die culturele eigenheid 
te benadrukken. Een leerling uit Centraal-Afrika geeft tijdens de les aan dat ze zich 
alleen thuis voelt als ze niets hoeft uit te leggen en te vragen. Dat kon ze alleen als ze 
haar eigen taal sprak: 
“Dat was de ontdekking van de dag, de anderen waren het met haar eens. Hoe 
belangrijk je eigen taal was, merkte je pas als je een andere taal moest spreken en er 
niemand in de buurt was die je kon helpen. Ze hadden gelijk.” (DL, p. 156)
De leerlingen beseften volgens Freek Moerdijk dat taal, tot dan een bron van 
schaamte, hun meest bijzondere bezit vormde dat ze te vuur en te zwaard moesten 
verdedigen. Door dat aan te moedigen loopt de les volledig uit de hand.
In het licht van de cognitieve psychologie is de didactische visie van Freek ambivalent 
en duister. Enerzijds moet hij weinig van kennis hebben (‘die verdomde kennis’). An-
derzijds vindt hij die kennis, conform de theorie van Adriaan de Groot - ‘thinking skills 
depend on domain knowledge’-, juist de absolute voorwaarde voor generieke vaardig-
heden (‘kun je zonder feitenkennis vaardigheden ontwikkelen?’). (Wilbrink 2016) Ver-
volgens vindt Freek Moerdijk die generieke vaardigheden weer een vereiste voor het 
verwerven van kennis (‘en kon je zonder vaardigheden relevante kennis verzamelen?’).
V.VI   Invloed/gevolg (in hoeverre kunnen de persoonlijke 
kenmerken van de leraar in de roman aangewezen worden 
in de latere maatschappelijke context?)
Literaire beïnvloeding
In hoeverre kan en mag men van een onderwijsroman verwachten dat die substanti-
eel bijdraagt aan gewenste onderwijsveranderingen en herzieningen? Hoewel Freek 
Moerdijk het ons graag anders wil doen geloven, worden net als in 2011, in 2017 de 
vmbo-scholen nog altijd bevolkt met kinderen van allerlei herkomst en zijn de gym-
nasia overwegend wit:
“De kloof tussen vmbo-scholen en havo-vwo-scholen is symbolisch voor de rigi-
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de opvattingen van rijpe vijftigers en zestigers. Edith Koenders zegt over Freek 
Moerdijk in de Volkskrant: “Merkwaardig hoe oubollig gedetailleerd zijn relaas klinkt, 
terwijl hij nog maar eind twintig is.” (Koenders 2011)
Peppelenbosch vindt Moerdijk een ‘niet erg realistische hoofdfiguur’:
“Nergens, maar dan ook nergens, denk je dat je te maken hebt met een achten-
twintigjarige jongeman, niet in de muziekkeuze, niet in zijn interesses, niet in zijn 
kennis, niet in wat hij in zijn vrije tijd doet. Als de leraren een gezamenlijk uitstapje 
maken naar Düsseldorf, dan leidt Freek ze rond in het museum, want ‘Toevallig 
kende ik Grosz behoorlijk goed’. En dan krijg je ook nog uitleg over de kunstenaar 
die meer past in een essay van de oude Offermans dan bij de gedachten van de jonge 
Freek.” (Peppelenbosch 2011)
Jongeren die deze roman lezen, zullen zeker niet overlopen van enthousiasme voor het 
leraarschap. Het plan van Offermans - gepersonifieerd door Philippe in Dood van een 
leraar - om oudere leraren op het eind van hun loopbaan op te laten treden als mentor 
voor jonge, onervaren en slecht opgeleide docenten heeft van overheidswege (nog) 
geen navolging gevonden. In deze roman wordt een weinig florissant beeld geschetst 
van de toestand van het middelbaar onderwijs in Nederland. Als we deze roman afzet-
ten tegen de intenties van de overheid (de Onderwijscoöperatie) om de status en het 
imago van de leraar te verbeteren, dan zal deze roman daar weinig invloed op hebben.
Bint
In tegenstelling tot bijvoorbeeld Suezkade van Siebelink en Hajar en Daan van Anker, 
zijn er in Dood van een leraar van Offermans weinig paralellen aan te wijzen met 
Bint van Bordewijk. Twee situaties springen wel in het oog. De Bree maakte er een 
gewoonte van om op tijden dat hij geen lesgaf, door de school te zwerven en lokalen 
te bezoeken waar hij nog niet eerder was geweest. Freek Moerdijk doet dat ook:
“Ik had er een gewoonte van gemaakt het grootste deel van mijn tussenuren te besteden 
aan verkennende zwerftochten door het gebouw. Zo kwam ik op een dag, in de hoop een 
glimp van het Turkse meisje op te vangen, bij een biologielokaal terecht.” (DL, p. 145)
Hun nieuwsgierigheid wordt deels opgewekt door onzekerheid. Zo constateerde de 
Bree tevreden dat het bij andere leraren ‘erger rumoerde’ dan bij hem. Freek Moer-
dijk heeft dezelfde ervaring met collega Marks, maar hij is vooral geïnteresseerd in 
de lespraktijk van collega’s die het wel goed doen.
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de tweedeling in ons onderwijs. Zelden zitten een vmbo en een havo in hetzelfde 
gebouw of zelfs maar in dezelfde wijk. Op havo-vwo-scholen zitten in meerderheid 
kinderen van hoogopgeleide, witte ouders, op vmbo’s voornamelijk kinderen van 
lager opgeleiden, van allerlei herkomst.” (Truijens 2017)
Freek Moerdijks vlucht uit het onderwijs is geen positief signaal vanuit de beroeps-
groep van leraren. Ook Victor van Gigch en Daan Hollander geven de brui aan het 
onderwijs. Marc Cordesius, Michiel de Ruyter en Freek Moerdijk zelfs al na amper 
één schooljaar. Dat dit nadelige gevolgen zou hebben voor het imago van de leraar is 
moeilijk na te gaan, maar positief is het zeker niet. Het chronisch tekort aan leraren 
en leraren in opleiding heeft zeker te maken met het imago. Recente ervaringen met 
leraren en de lagere maatschappelijke status (salariëring) zijn waarschijnlijk meer 
bepalend dan de invloed van de romanliteratuur. De marginale rol van de literatuur 
in ons onderwijs, die met lede ogen door de betreffende auteurs wordt geconsta-
teerd, draagt ook niet bij tot een kritische stellingname. Van herwaardering van het 
literatuuronderwijs en het meer lezen door collega’s is geen sprake. De verplich-
te literatuurlijst op het vwo bevat twaalf boeken en op het havo acht. Dat wordt 
schriftelijk getoetst door middel van algemene vragen. Doorvragen door middel van 
een mondeling examen is er niet meer bij. Het klassikaal behandelen van een boek 
gebeurt incidenteel en verloopt uiterst moeizaam. Kinderboekenschrijver Jacques 
Vriens vraagt zich in 2014 in de Volkskrant af waarom er geen leescultuur is onder 
leerkrachten. In datzelfde stuk wordt beweerd dat tussen de zestig en zeventig pro-
cent van de leerkrachten zelden of nooit een boek leest. (Van Lenteren 2014)
De ouders van Freek Moerdijk zijn teleurgesteld in de beroepskeuze van hun zoon. 
Ze hadden hem duidelijk iets beters gegund. In 2015 is de status van de leraar 
volgens het Onderwijsblad  nog altijd niet bijster hoog. (Sikkes 2015) Volgens de 
AOb en de Onderwijsraad zijn de beperkte loopbaanmogelijkheden (uitdaging en 
beloning) een rem om voor het onderwijs te kiezen. De oplossing is een masterop-
leiding voor alle leraren en een beter salaris. Freek klaagt niet over zijn salaris, maar 
wel over het opleidingsniveau van zijn collega’s. Net zoals Freeks ouders maakt ook 
de minister van Onderwijs zich zorgen over de waardering voor de leraar. Ze mengt 
zich in 2013 in het statusdebat. Bussemaker wijst naar Finland, waar de status hoog 
is. Het salaris is daarbij niet bepalend. Leraren moeten volgens haar weer begeerde 
huwelijkspartners worden: ‘net als daar moeten we ervoor zorgen dat hier iedereen 
met een leraar of lerares wil trouwen’. (Sikkes 2015) De waardering voor leraren is in 
Dood van een leraar overwegend negatief. Maar ook Freek Moerdijk is voor de jeugd 
zeker niet de gewenste huwelijkspartner. Hij heeft weinig jeugdig elan en huldigt 
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De tweede parallel die opvalt, is de pedagogische truc van ‘reculer pour mieux sauter’. 
Het is zeer de vraag of een beginnend leraar al het inzicht heeft om die tactiek, het 
toegeven om later des te meer te kunnen eisen, op het juiste moment toe te passen. 
De zeer ervaren leraar Offermans zou dat wellicht kunnen, maar voor een beginnend 
leraar is dat ondenkbaar. De Bree had dat inzicht ook nog niet, het werd hem bevolen 
door de ervaren Bint, die kende het klappen van de zweep. De Bree laat tijdens de 
klassenreis de teugels vieren en ‘fuift zelfs op bier’. Dit alles in opdracht van Bint om 
ze later beter in het gareel te krijgen. Bij De Bree was het een vooropgezet plan, maar 
bij Freek Moerdijk dient dit moment zich onverwacht aan. Hij laat ze aan het begin 
van de les uitrazen, doet zelf ook nog even mee om ze vervolgens te ‘plooien naar zijn 
aanwijzingen’. De onervaren Moerdijk onderkent zelfs het gevaar van dit soort acties:
“Inmiddels kende ik ook de destructieve kracht van de onbeheerste anarchie. Dan 
ontbrak het me aan inventiviteit of alertheid, soms eenvoudigweg aan fysieke ener-
gie, om de collectieve onbestemdheid in een productieve richting om te buigen. Als 
ik niet uitkeek en het point of no return naar de alledaagse degelijkheid miste, werd 
het een puinhoop. Dan braken de kinderen bij mij de boel net zo genadeloos af als bij 
mijn deerniswekkende buurman op donderdagochtend.”( DL, p. 263)
V.VII  Conclusie
 
De lerarenroman Dood van een leraar van Cyrille Offermans heeft een hoog reali-
teitsgehalte. Onderwijsgebeurtenissen en onderwijsontwikkelingen komen sterk 
overeen met het onderwijsklimaat in de periode rond 2010. Wat dat betreft geeft 
de roman een zuiver tijdsbeeld. Het uiteindelijke onderwijsdoel, het verwerven van 
kennis of de nadruk op het leerproces, is dé onderwijskwestie uit die periode en is 
een constante in deze roman.
Freek Moerdijk is een perfecte leraar. Hij is uitstekend onderlegd in zijn vak en zeer 
goed op de hoogte van de onderwijsontwikkelingen en onderwijsvernieuwingen. 
Ten opzichte van het onderwijs is hij zowel kritisch als leergierig. Hij kan uitstekend 
overweg met zijn leerlingen en is zeer collegiaal. Hij toont zich uitermate behulp-
zaam. In een beoordelingsgesprek zou hij, behoudens competentie -6, in alle com-
petenties hoog scoren. Als beginnend docent is hij geen mentor. Wel heeft hij ook 
op dat vlak duidelijk potentie en is zijn probleemoplossend vermogen incidenteel 
zichtbaar. Het is dan ook wrang dat een modelleraar in spé het onderwijs, ‘dat gek-
kenhuis’, al na een jaar verlaat. Een onderliggende boodschap zou kunnen zijn dat 
een goede leraar het in het huidige onderwijs niet redt. Daarmee is alles gezegd over 
de huidige staat en status van het onderwijs en het leraarschap.
De lessituaties en sommige lesonderwerpen die Freek Moerdijk uitkiest, zijn verre 
van realistisch. De wetenschappelijke onderwerpen die hij zijn leerlingen opdraagt 
uit te werken, liggen ver boven het niveau van veertienjarige leerlingen op het vwo/
gymnasium. Ook de ‘talenles’ is in feite onmogelijk. Het vooronderstelt namelijk dat 
de leerlingen perfect tweetalig zijn. Zo maakt Moerdijk gewag van een leerling uit 
Centraal-Afrika die ‘pas kort in Nederland woonde’ en die volop mee discussieert in 
het Nederlands.
Het realiteitssgehalte van dit romanpersonage is twijfelachtig. Freek Moerdijk is 
duidelijk nog te jong en heeft ook de opleiding niet om op te treden als een volleerd 
ervaren leraar. Wetende dat de schrijver/leraar Offermans die ruime ervaring wel 
bezit, zet dit bepaalde critici aan om de onderwijsvisie van Freek Moerdijk in Dood 
van een leraar toe te schrijven aan Cyrille Offermans. Dat is een geborneerde conclu-
sie, omdat de onderwijsopvattingen van zowel Offermans als Moerdijk een breed 
draagvlak kennen onder leraren. Moerdijk benadert onderwijspedagoog Gert Biesta, 
die ook een ‘derde weg’ bewandelt. In zijn boek De terugkeer van het lesgeven (2018) 
bepleit hij de drieslag van kwalificatie, socialisatie en subjectificatie.
Freek Moerdijk blijkt een vat vol tegenstrijdigheden. Het leeftijdsverschil is dan weer 
wel en dan weer geen belemmering voor vriendschap onder collega’s. Hij preekt de 
relaxte sfeer in de klas en verafschuwt die vervolgens op het leerplein. Hij haat de 
registratiedrift van collega’s, maar schrijft zelf ook schriften vol. Hij gruwt van de 
sfeer in de lerarenkamer waar collega’s elkaar belachelijk maken, terwijl zijn verafgo-
de vriend Philippe zich daar ook schuldig aan maakt.
In tegenstelling tot de lerarenromans van Siebelink, Anker en Wiener weet het 
hoofdpersonage de gepaste afstand tot zijn leerlingen wel te bewaren en knoopt 
hij geen seksuele relaties met hen aan. Een collega wordt overigens herhaaldelijk 
beschuldigd van ontoelaatbaar grensoverschrijdend seksueel gedrag ten opzichte van 
leerlingen. Hij blijkt het slachtoffer van hardnekkige roddels. Hiermee brengt Offer-
mans de andere kant van dit maatschappelijk probleem voor het voetlicht, namelijk 
dat van de lijdensweg van de ten onrechte beschuldigde leraar. 
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VI.  MARTJE VAN DER BRUG “HAVO IS GEEN OPTIE”
VI.I  Verantwoording (gebruikte uitgave)
 
De eerste druk van Havo is geen optie van Martje van der Brug verscheen in oktober 
2013. Van die editie wordt in deze studie gebruikgemaakt. Het boek wordt aange-
duid met HO.
VI.II   Inleiding (receptiegeschiedenis, de roman moet een zekere 
bekendheid hebben gehad)
 
Havo is geen optie is het romandebuut van Martje van der Brug. Op de omslag staat 
de ondertitel Ontspoorde ambitie in een villadorp. Na het verschijnen in oktober 2013 
volgden de herdrukken elkaar snel op. Binnen twee weken was de eerste druk uitver-
kocht. In november 2013 volgde de tweede en in december 2013 de derde druk. In 
2016 kwam de achtste druk uit. Er zijn al meer dan 10.000 exemplaren van het boek 
verkocht. De uitleencijfers bij de bibliotheek komen uit op boven de 5.500. Direct 
na publicatie kwam Havo is geen optie in het nieuws. Er verschenen interviews en 
recensies in onder meer het Algemeen Dagblad, het Haarlems Dagblad, de Gooi-en-Eem-
lander, de Haagsche Courant, het AOb-Onderwijsblad, De Wassenaarse Krant, Flair, 
Glamour, Linda, J/M, het Leids Dagblad en de NRC. Ook was de auteur te gast bij BNR. 
In 2016 verscheen haar tweede roman Wat doen we met moeder. In 2018 kwam ze 
met een derde roman Zo doen we dat hier.
Martje van der Brug is copywriter en heeft een ruime ervaring als schoolbestuurder. 
Zij zat elf jaar in het curatorium van het Rijnlands Lyceum in Wassenaar.
Vertelperspectief
Het verhaal wordt verteld door wat Herman en Vervaeck de ‘undramatized narrator’ 
noemen. (Herman/Vervaeck 2009) Dat is in deze roman de auctoriale vertelsituatie 
die boven het verhaal zweeft. Het is geen personage dat aan de roman deelneemt. 
De ik-vorm wordt niet gebruikt. De vertelsituatie blijft zelf helemaal uit zicht en 
laat je door de ogen van het hoofdpersonage kijken. De roman kent veel dialogen in 
de directe rede. De ‘bewustzijnspresentatie’, de weergave van gedachten en gesprek-
ken, beslaat een groot gedeelte van de roman. Het verhaal omvat het schooljaar 
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vanaf september tot en met juli en de hoofdstukken worden aangeduid met de 
maanden van het jaar.
VI.III  Hoofdpersonage
 
A.    Burgerlijke staat/leefomgeving en woonomstandigheden/
werkomgeving en werkomstandigheden/onderwijsopvattingen en 
pedagogische opvattingen
 
De 27-jarige Jenneke Wissink, opgegroeid op een boerderij in het Twentse Losser, is 
een briljant natuurkundige en werkt als aio op de universiteit van Twente. Ze heeft 
een beroerd jaar achter de rug. Na vier jaar wetenschappelijk onderzoek, blijken 
Amerikaanse onderzoekers haar voor te zijn geweest met exact hetzelfde onderwerp. 
Voorts heeft ze haar relatie beëindigd, omdat ze tot de ontdekking kwam dat haar 
vriend homoseksueel was. Ze besluit het over een andere boeg te gooien en wordt, 
voorlopig als vervanger voor een jaar, docent natuurkunde op de middelbare school 
het Waterland College in Berkheij. Jenneke is de benjamin van het docententeam. 
Tijdens dat schooljaar krijgt ze een relatie met de vrouwenversierder David, haar 
collega klassieke talen en bedenker van de spreuk ‘carpe noctem’. David blijkt echter 
meerdere relaties te hebben, ook met andere collega’s. Jenneke verbreekt op het 
einde van het schooljaar deze relatie, stopt met lesgeven op het Waterland College en 
keert terug naar de universiteit.
In het mondaine en elitaire Berkheij bewoont Jenneke het koetshuis op het landgoed 
van de adellijke familie De Larrey. Mevrouw De Larrey zit in het schoolbestuur.
Jenneke gaat voor twintig uur lesgeven op de vwo-afdeling van het Waterland Colle-
ge. Ze heeft twee derde, twee vijfde en twee zesde klassen. In de maanden maart en 
april vervangt Jenneke een collega voor de wiskundelessen in de eindexamenklassen. 
Het schitterende gebouw, ontworpen door Berlage, is een rijksmonument. Volgens 
de directeur is het Waterland College een school waar leren leuk is, waar geen taal-
achterstand heerst, waar geen criminaliteit is en waar geen metaaldetectoren nodig 
zijn. De leerlingen kunnen hun energie kwijt op het hockeyveld en de tennisbaan. 
De resultaten zijn volgens hem meer dan uitstekend. Volgens een collega zitten veel 
leerlingen op het Waterland boven hun macht op het vwo. Waldemar de Larrey, haar 
‘huisbaas’, karakteriseert het Waterland als ‘een school waar niet veel hoogbegaafde 
kinderen zitten, maar wel heel veel ouders van hoogbegaafde kinderen’.
Jenneke krijgt het vaklokaal van haar zieke voorganger Dries Mandemakers toegewezen:
“Een stemmige ruimte met een hoog plafond. Achterin stond een vitrinekast van 
museumformaat, propvol instrumenten. Aan de muur hingen affiches van Albert 
Einstein met uitgestoken tong en Stephen Hawkins voor een sterrenhemel.” (HO, p. 
13) Voor in het lokaal bevindt zich een podium voor de docent.
Jenneke is eigenlijk onbevoegd. Wel heeft ze onderwijservaring opgedaan op de 
universiteit. Daar heeft ze vier jaar werkgroepen geleid en lesgegeven aan eerste- en 
tweedejaars studenten natuurkunde. Een onderwijsvisie en pedagogische opvattin-
gen heeft Jenneke nog niet echt. Ze besluit zich in te lezen en kiest voor drie boeken: 
Het puberende brein van Eveline Crone4, Hoe coach ik mijn klas van Danny Wyffels5 
en De gelukkige klas van Theo Thijssen6. Collega en klassenleidster Clara Schmidt 
ontfermt zich over Jenneke: “Clara Schmidt waakte als een moeder over Jenneke. 
‘Probeer nooit om een vriendin van je leerlingen te worden. Al ben je jong, populair 
doen werkt niet’, zei ze. ‘Er moet verschil zijn, jij bent de docent.”(HO, p. 42)
B.    Persoonlijkheidskenmerken van de fictieve leraar gerelateerd aan 
de beroepsstandaarden
B1.  Interpersoonlijk competent
 
De leraar voortgezet onderwijs moet ervoor zorgen dat er in groepen waarmee hij werkt, 
een prettig leef- en werkklimaat heerst. Hij geeft op een goede manier leiding, schept een 
vriendelijke en coöperatieve sfeer en brengt een open communicatie tot stand. Hij biedt een 
kader waarbinnen de leerlingen hun eigen leerproces vorm kunnen geven. Hij is op prak-
tisch niveau op de hoogte van de communicatietheorieën, groepsdynamica en interculturele 
communicatie.
Voor haar eerste les staat Jenneke bij de deuropening. De leerlingen van 6 vwo 
dringen als een kluwen naar binnen en laten zich lawaaierig op hun stoelen vallen. 
Jenneke stelt zich voor: 
“Ik ben mevrouw Wissink. Nu meneer Mandemakers ziek is, ga ik jullie natuurkunde 
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geven. Het is vast moeilijk voor jullie om in het examenjaar aan een nieuwe docent 
te moeten wennen. Maar als we er samen onze schouders onder zetten, zal het best 
lukken.” ( HO, p. 29)
Daarna noteert Jenneke de namen op een plattegrond, legt ze het actieplan uit en 
zegt dat ze elkaar een beetje moeten leren kennen, maar dat het examen niet wacht. 
Dan start Jenneke de les. Als het in de klas te druk wordt, weet zij niet goed wat ze 
moet doen. Ze wil er geen leerlingen uitgooien, omdat ze dan helemaal niets opste-
ken. Wel dreigt Jenneke ermee:
“Mevrouw, het is hier veel te druk, ik kan me niet concentreren. U moet écht mensen 
eruit gooien’, riep Michiel Aben, die zelf continu achterstevoren op zijn stoel zat. 
‘Dat doe ik ook als jullie zo doorgaan. Maar ga jij dan ook recht zitten. Ik geef jullie 
een laatste waarschuwing, volgende week begin ik met eruit sturen’. ‘Dat zei u vorige 
week ook al!’ (HO, p. 43)
Omdat Jenneke problemen heeft met het klassenmanagement, leest ze ’s avonds het 
boek van Wyffels Hoe coach ik mijn klas. De adviezen die daar in staan, probeert ze 
toe te passen in haar lessen. Als leerlingen elkaar blijven stompen en elkaars stoelen 
wegtrekken, stuurt Jenneke hen weg:
“Gaan jullie nou maar naar mevrouw Schmidt. Zeg haar maar dat ik geen les kan 
geven met jullie erbij’. ‘Ik doe niets!’ riep Roderick. ‘Hij trekt toch mijn stoel weg?’ ‘Ik 
vind het heel vervelend, dat jullie mijn les verstoren. Er zijn mensen die wel willen 
opletten en door jullie gedrag is dat onmogelijk’, zei Jenneke. ‘Daarom gaan jullie 
allebei’. ‘Waarom gaat u niet terug naar de boerderij!’ Roderick stampte naar de deur 
en trok hem met een harde klap achter zich dicht. Jenneke zuchtte.” (HO, p. 60)
Als collega Bintman tijdens een skitocht met de school spoorloos verdwijnt, moet ze 
in het tweede deel van het schooljaar ook wiskunde gaan geven. De kennismaking bij 
haar eerste lessen in die nieuwe klassen verloopt op dezelfde wijze als in september: 
“Ik ga het niet mooier maken dan het is. Je zult het met mij moeten doen. We moeten er 
samen het beste van maken.”(HO, p. 183)
Omdat het vaak de laatste uren van de dag zijn, hebben de leerlingen weinig energie 
meer. Jenneke probeert het gezellig te maken:
“De wiskunde B-lessen die ze had overgenomen waren steeds het zevende of het acht-
ste uur, als de leerlingen uitgeput en verveeld waren. In een poging ze op te peppen 
bracht ze cola mee en plastic bekertjes. ‘Opdrinken jongens, met wat cafeïne in je lijf 
kun je de tweede afgeleide beter begrijpen.’ Ze liet ook koekjes rondgaan. (HO, p. 187)
Geleidelijk aan leert Jenneke wel wat kneepjes van het vak. Na een half jaar weet zij 
dat zij de leerlingen voor moet zijn bij het betreden van het leslokaal: “Ze holde naar 
boven. Net voor de grote golf leerlingen de gang in stroomde, positioneerde ze zich 
in de deuropening.” (HO, p. 209)
B2.  Pedagogisch competent
 
De leraar moet de leerlingen helpen een zelfstandig en verantwoord persoon te wor-
den. De leerlingen moeten voelen dat ze erbij horen en dat ze gewaardeerd worden. 
Ze moeten op een respectvolle manier met elkaar omgaan en leren om initiatief te 
nemen en zelfstandig te werken.
De leraar dient daarvoor voldoende pedagogische kennis en vaardigheden te bezit-
ten. Hij is vertrouwd met de leefwereld van de leerlingen, met hun sociaal-emotione-
le en morele ontwikkeling. Hij is bekend met ontwikkelings- en opvoedingstheorieën 
en heeft kennis van identiteitsvorming, zingeving en waardenontwikkeling bij tie-
ners en adolescenten. Hij signaleert problemen en belemmeringen in de sociaal-emo-
tionele en morele ontwikkeling bij leerlingen en stelt daarvoor een passend plan van 
aanpak of benadering op. Voor het sociaal klimaat in de groep en voor het welbevin-
den van de leerlingen stelt hij eveneens een plan van aanpak op dat wordt uitgevoerd 
en geëvalueerd.
Jenneke merkt dat er in zesde klas toch nog wat klieren zitten. De steenrijke ouders 
van deze kinderen hebben het te druk met zichzelf. De vaders zijn ‘de baas van de 
wereld’ en de moeders zijn constant met vriendinnen op pad. Hun kinderen zijn erg 
verwend, maar emotioneel verwaarloosd. De kinderen worden veelal overgelaten aan 
een oppas en gedragen zich hondsbrutaal. Jenneke moet daar mee om leren gaan:
“Zou dat een verklaring zijn voor het gedrag van Roderick Teeuwen? Toen ze hem 
vroeg waarom hij zijn boeken niet bij zich had, zei hij: ‘Mijn tas was te zwaar. Jij bent 
er toch om uit te leggen wat erin staat?’ Welja. ‘Ik doe mijn best Roderick. Maar je 
diploma moet je zelf halen, dus kom maar vooraan zitten. Dan kun je goed horen wat 
ik te zeggen heb.” (HO, p. 43)
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Leerlingen die eruit worden gestuurd, moeten op het eind van de middag terugko-
men. Jenneke heeft dan een gesprek met ze:
“Om half vier stonden twee jongens in de gang op haar te wachten. Jenneke liet ze het 
lokaal binnen en sloot de deur. Ze leunde tegen haar tafel en zweeg. Na een tijdje ver-
brak Roderick de stilte. ‘Het spijt me mevrouw, van de boerderij’. ‘Mij ook.’ De jongens 
keken elkaar niet-begrijpend aan. ‘Ik was ook veel liever hier opgegroeid’, zei Jenneke. 
‘Berkheij is echt veel leuker dan Losser. Alleen jullie Vespa’s al. ’Nu lachten Roderick 
en Pieter voorzichtig. ‘Maar dat is nog geen reden om zo te klieren. Op deze manier kun-
nen de anderen niet horen wat ik sta te vertellen.’ De jongens knikten braaf.” (HO, p. 62)
Jenneke bedenkt een gepaste straf die haar beter lijkt dan die van haar collega’s die de 
leerlingen het schoolplein laten vegen. Zij wil in de derde klas aandacht besteden aan 
de astronaut André Kuipers. Daarvoor wil Jenneke een schaalmodel laten zien van een 
Space Station. Zelf heeft ze geen tijd om het model van Lego-Discovery te bouwen:
“Voor kinderen vanaf zeven jaar’, zei Pieter, verbazing in zijn stem. ‘Een kind van ze-
ven krijgt dit echt niet voor elkaar’, zei Jenneke. ‘Dit is een collector’s item. Gekregen 
toen ik afstudeerde.’ ‘Iééw, zei Roderick. ‘Gaan we Lego-en?’ vroeg Pieter, ongelovig. 
‘Precies. Voor straf gaan jullie dit ruimtestation voor mij in elkaar zetten. Als het 
klaar is, mogen jullie naar huis.” (HO, p. 62)
Florentine, een leerling die liever tekent en schildert dan natuurkunde volgt, krijgt 
van Jenneke bijles. Jenneke heeft een zwak voor Florentine omdat ze iets van zich-
zelf in haar herkent. Jenneke was als jong meisje ook een eenzaam kind dat zich een 
weg door het leven probeerde te banen. Jenneke voert opvoedkundige gesprekken 
met Florentine:
“Ik heb steeds hulp nodig’, somberde Florentine. Jenneke negeerde haar opmerking. 
‘Ik had het vroeger ook niet makkelijk.’ ‘U was toch heel goed op school?’ ‘Dat wel.” 
Ze aarzelde even. Ze wilde niet te vriendschappelijk doen, tenslotte was Florentine 
een leerling. Maar ze wilde haar helpen. ’Mijn ouders hadden het veel te druk met 
hun eigen leven. Ik werkte hard in de hoop dat ze aandacht aan me zouden besteden 
en voelde me vaak alleen. Mijn fout was dat ik me nooit afvroeg wat ik zelf wilde. 
Terwijl dat het belangrijkste is: ontdekken wat je wilt met je leven. Dat zou jij ook 
moeten doen. Misschien kan ik je daarbij helpen.” (HO, p. 115-116)
Haar relatie met Florentine krijgt een bizarre wending. Jenneke komt erachter dat 
Florentine tijdens de skivakantie met school collega Bintman, die met een gebroken 
been in een greppel lag, aan zijn lot heeft overgelaten omdat ze hem haatte. Bintman 
raakte bedolven onder de sneeuw en werd pas maanden later dood teruggevonden. 
Het feit dat ook collega’s hiervan wisten is voor Jenneke zo’n schok dat ze onmiddel-
lijk besluit de school en het onderwijs vaarwel te zeggen. Jenneke raakt in gewetens-
nood en weet niet wat ze moet doen. Het gedrag van haar collega’s vindt ze volstrekt 
immoreel. Jenneke wil er niets meer mee te maken hebben. Voor Jenneke is het niet 
meer dan normaal dat je iemand in nood helpt en dat je niet in je warme bed kruipt, 
terwijl je weet dat een ander in de ijskoude nacht ligt dood te vriezen. Volgens Jenne-
ke miste Florentine een moreel kompas en ze vraagt zich af of dat door haar orbitof-
rontale cortex kwam. Als Florentine op bezoek komt, zet ze haar voor het blok:
“Jenneke maakte de voordeur open en stapte over de drempel. Ze draaide zich om 
en blokkeerde de doorgang. Het meisje, tot gisteren kind aan huis, deinsde achter-
uit. ‘Ga naar de politie. Vertel wat je hebt gedaan. Florentine stond als bevroren. ‘Als 
je het niet voor de familie Bintman doet, doe het dan voor jezelf.’ Jenneke kneep 
haar ogen een beetje dicht. ‘Met dit op je geweten zul je nooit gelukkig worden.’ De 
traan die over Florentines wang gleed, maakte een spoor, als een skiër. Ze zuchtte en 
schudde langzaam haar hoofd. Toen maakte ze haar ogen los van Jenneke, draaide 
zich om en liep langzaam het paadje af.” (HO, p. 284)
B3.  Vakinhoudelijk & didactisch competent
 
Een leraar die vakinhoudelijk en didactisch competent is, schept een krachtige leeromgeving 
door leren in verband te brengen met realistische en voor de leerlingen relevante toepassin-
gen van kennis in de maatschappij. Hij stemt de leerinhouden af op de leerlingen en houdt 
rekening met individuele verschillen. Hij motiveert leerlingen om zowel zelfstandig als met 
elkaar te werken.
Daarvoor moet de leraar zich een goed beeld vormen van de mate waarin de leerlingen de 
leerinhoud beheersen. Hij ontwerpt op basis daarvan gevarieerde leeractiviteiten, voert die 
uit en evalueert die met de leerlingen. De docent dient een grondige kennis en beheersing 
van de leerinhoud te bezitten en kent ook het belang daarvan. Hij kent de hoofdlijnen van 
de leerinhoud van de andere vakken en weet wat en hoe zijn leerlingen geleerd hebben in 
het voorgaande onderwijs. De docent is bekend met de verschillende onderwijs- en leerthe-
orieën en heeft kennis van didactieken en didactische leermiddelen, waaronder ICT.
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Al in de eerste les ontvouwt Jenneke haar aanpak met betrekking tot het examen:
“Het schoolexamen wacht niet. We hebben elke week vier lesuren om het voor elkaar 
te krijgen. Ik ga zo met een nieuw onderwerp beginnen en in oktober herhalen we de 
stof die jullie in de vierde en vijfde klas met meneer Mandemakers hebben behan-
deld. Ik zal oefentoetsen afnemen, zodat jullie op tijd weten of alles er goed in zit. 
Eind oktober moet het gaan gebeuren. Oké?” (HO, p. 29)
Jenneke vervolgt de les met hoofdstuk zes uit het boek over de kromlijnige bewegin-
gen. Ze tekent een curve op het smartboard en schrijft er formules bij. Een meisje 
snapt het niet goed. Jenneke geeft extra uitleg. Dat irriteert sommige klasgenoten. 
Zij stelt de leerling voor om het na de les nog eens uit te leggen. Dan ‘gaat ze verder 
met de uitleg’. Jenneke schrijft sommen op het bord. Zij vindt dat de leerlingen 
niet zo dom en lui waren als werd beweerd door collega’s. Wel waren deze leerlingen 
minder geconcentreerd dan de studenten op de universiteit. De leerlingen kletsten 
en lachten en zonder aanleiding viel er een jongen van zijn stoel. Het valt haar op 
dat als de bel gaat de leerlingen, bij het verlaten van het lokaal, haar negeren. Direct 
daarna volgt het tweede uur met een parallelklas. Jenneke maakt zich nu breed in de 
deuropening om te voorkomen dat de groep ‘als één bonk naar binnen stuift om ver-
volgens in achtentwintig onrustige elementen te exploderen’. Die les verloopt zonder 
incidenten. Dan volgen de lagere klassen:
“Na haar wandeling gaf Jenneke les aan 5-vwo, een nogal slome groep leerlingen 
voor wie het eindexamen ver weg leek. Dat stel zou ze flink moeten oppeppen. 
Daarna kwam drie vwo haar lokaal binnengestormd: vijfentwintig beugelbekkies 
met schriele lijfjes en enorme voeten. Met elkaar maakten ze een enorme herrie; ze 
luisterden helemaal niet naar haar uitleg. Die moest ze proberen te temmen, al had 
ze nog geen idee hoe ze dat zou aanpakken.” (HO, p. 34)
Een maand later is het nog precies zo. Het kost haar moeite om ‘rust in de les te 
krijgen’. Het lukt haar maar ternauwernood om de stof te behandelen en vooral de 
jongens ‘stuiterden op hun stoelen’. In de eindexamenklassen is het gelukkig een 
stuk rustiger. Hoewel er allerlei educatieve filmpjes beschikbaar waren, kiest Jen-
neke voor ‘de traditionele aanpak’. Zij doet het op de manier zoals haar eigen leraar, 
mijnheer Tuijnman uit Oldenzaal, het destijds deed. Formules op het bord zetten en 
voorwerpen uit de kast laten zien. Haar collega Clara adviseert haar streng te zijn in 
het begin. Als Jenneke een formule op het bord schrijft en een vraag stelt, begint een 
leerling er tussendoor te kletsen. Jenneke reageert direct:
“Louise, wil jij alsjeblieft aan ons allemaal uitleggen hoe het zit met de versnelling?’ 
‘Omdat de middelpuntzoekende kracht loodrecht op de baan ligt, geldt dit ook voor 
de versnelling. Daarom verandert alleen de richting en niet de grootte van de snel-
heid.’ Jenneke draaide zich om. ‘Heel goed, Louise.’ In deze klas hoefde ze gelukkig 
niet voor politieagent te spelen.” (HO, p. 44)
In oktober behandelt Jenneke in de eindexamenklas de eerste wet van de thermody-
namica. Eerst geeft zij mondeling de definitie: 
“Dit is de wet van het behoud van energie. In een gesloten systeem blijft de totale 
hoeveelheid van energie en massa altijd gelijk. Je kunt dus alleen meer energie krij-
gen als je iets nieuws in het systeem invoert.” (HO, p. 96)
Leerlingen reageren hierop met flauwe opmerkingen en de klas gniffelt. Dan gaat 
Jenneke verder met het gezamenlijk nakijken van het huiswerk. Meer dan de helft 
van de leerlingen heeft het huiswerk niet gemaakt:
“Jenneke legde de stift neer. Ze tikte op een icoon, waardoor de uitwerking van de 
som op het scherm verscheen. ‘Als jullie het niet zelf hebben geprobeerd, heeft het 
geen zin dat ik de sommen ga voordoen’, zei ze. ‘Hier hebben jullie het antwoord.’ 
Een beetje moedeloos ging ze weer zitten. ‘Zo kunnen we niet verder. Maak dan nu 
de rest van de sommen maar. Als je je huiswerk wel gemaakt hebt’, ze zag al wat ver-
ontwaardigde gezichten, ‘ga je verder met de volgende paragraaf. En denk erom, wie 
morgen de sommen niet afheeft, kan op de gang gaan zitten. Die zoekt het zelf maar 
uit.” (HO, pp. 96-97) 
De eerste les na de kerstvakantie heeft 6A geen zin in natuurkunde. De leerlingen 
zitten vlak voor hun schoolexamen. De klas stelt voor om de onderwerpen voor het 
examen te herhalen:
“Het is te veel stof om in één week te behandelen’, zei Jenneke. ‘Wie nu nog moet 
beginnen, is een beetje laat. Laten we het zo doen: jullie stellen vragen over wat je 
niet snapt, dan behandel ik die onderwerpen nog een keer. Vrijdag, de laatste les, zal 
ik samenvatten wat het belangrijkste is voor dit schoolexamen. En ik geef een paar 
gouden tips. Als je goed oplet, kun je daarmee extra punten scoren.” (HO, p. 140)
 
Ook de vijfdejaars hebben geen zin in les. Ze willen alleen maar over de vakantie pra-
ten. Jenneke komt terug op het proefwerk elektriciteit dat vlak voor de vakantie was 
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afgenomen. Er zijn maar liefst twaalf onvoldoendes gevallen. De leerlingen zeggen 
dat ze het te druk hadden met kerstinkopen:
“Het was niet chill van u om een proefwerk te geven op de dag van het feest.’ ‘Mis-
schien moet ik dat niet meer doen, zo vlak voor de vakantie. Jullie waren er inder-
daad niet meer bij met je hoofd.’ ‘Geen zorgen. De huiswerkcursus lost het wel voor 
me op’, zei Folkert van Huisduijnen. ‘Die kunnen jouw 3 echt niet in een 6 veran-
deren’, zei Jenneke. ‘En bovendien, niet iedereen met een onvoldoende zit op de 
huiswerkcursus.’ ‘Wel waar’, riepen de leerlingen in koor. ‘O, nou ja. Huiswerkcursus 
zou echt niet nodig moeten zijn. Als ik de stof goed uitleg en jullie opletten, moet 
iedereen een voldoende kunnen halen.” (HO, p. 141) 
In het tweede semester neemt Jenneke de wiskundelessen over voor de examenklas-
sen van Frits Bintman. Ze wordt gecoacht door haar oud-wiskundeleraar, mijnheer 
Reedeling, uit Oldenzaal. Ze maakt met de leerlingen klassikaal sommen op het bord 
en ze benadrukt dat het het allerbelangrijkst is om netjes te werken. Voorts verge-
lijkt ze wiskunde met hockeyen. Het is een kwestie van veel oefenen:
“Ze tikte een formule op het smartboard. ‘Met deze quotiëntregel gaan we som 3 maken. 
Tobias, hoe pak jij dit aan?’ Hij loste de som soepel op en keek triomfantelijk om zich 
heen. ‘Prima gedaan. Zonder iets af te doen aan Tobias’ prestatie: je hoeft niet supergoed 
in wiskunde te zijn om de juiste uitkomsten te krijgen. Als je de stapjes maar heel precies 
uitvoert en op de notatie let. Probeer het eens met deze opdracht.’ Jenneke deelde papie-
ren uit. ‘Over tien minuten kijken we of jullie eruit gekomen zijn.” (HO, p. 188) 
In april volgen de practicumlessen. Voor de leerlingen ‘een mooie kans om zonder 
veel inspanning een hoog cijfer te halen en hun gemiddelde op te vijzelen’. De proe-
ven worden in groepjes van twee gedaan. In die periode beginnen de leerlingen te 
spijbelen. Van klas 6B zijn op maandagochtend maar liefst twaalf leerlingen afwezig. 
Die werken thuis omdat ze dat efficiënter vinden dan het volgen van lessen. Van 
de leerlingen die wel aanwezig zijn, zijn er sommige constant met hun smartphone 
bezig. Ze raadpleegt Clara Schmidt, docent economie en klassenleidster van 6-vwo:
“Clara zuchtte vermoeid. ‘Ja, dat is een probleem. Ze roepen dat ze niet leerplichtig 
zijn. Onzin natuurlijk. Wie nog geen achttien is, heeft kwalificatieplicht. Dit gebeurt 
altijd tegen het einde van het jaar. We gedogen het. Je moet wel aan de bel trekken 
als er leerlingen wegblijven die er heel slecht voor staan. Dan meld ik het aan de 
ouders.” (HO, p. 211) 
De laatste lessen wiskunde en natuurkunde vallen voor de meivakantie. Jenneke 
maakt het gezellig in de lessen. Ze trakteert op cola, donuts en koekjes. De resultaten 
natuurkunde vallen enigszins tegen: 
“De wiskunderesultaten vielen mee. De leerlingen hadden wat lagere cijfers dan nor-
maal, maar dat was te verwachten nu Frits weggevallen was. Het natuurkunde-exa-
men was minder goed gegaan. Veel zessen en een paar lelijke onvoldoendes. Jenneke 
lag er wakker van.” (HO, p. 212) 
De weken voor het centraal schriftelijk kunnen de leerlingen binnenlopen bij Jenne-
ke voor vragen. Ze is dan op vaste tijden in haar lokaal.
B.4  Organisatorisch competent
 
De leraar voortgezet onderwijs die organisatorisch competent is, zorgt ervoor dat de leer-
lingen een ordelijke en taakgerichte omgeving aantreffen. Hij heeft voldoende organisatori-
sche kennis en vaardigheid om een goed leef- en werkklimaat tot stand te brengen.
Hij biedt organisatievormen, leermiddelen en leermaterialen aan die de leerdoelen en 
leeractiviteiten ondersteunen. Hij houdt een heldere planning aan, improviseert op een pro-
fessionele manier in onverwachte situaties. Hij houdt een planning aan die bij de leerlingen 
bekend is. Hij is bekend met de aspecten van klassenmanagement en met de verschillende 
soorten leeromgevingen in de school, zoals een open leercentrum. Hij organiseert en admi-
nistreert in samenwerking met collega’s.
Jenneke heeft een baan van o,8 fte. Ze heeft een gunstig rooster. Vier halve dagen, 
weinig tussenuren, om één uur klaar met lesgeven en op woensdag is ze vrij. Ze geeft 
les aan twee examenklassen, een vijfde en een derde klas. Die krijgen vier uur per 
week natuurkunde. Jenneke bereidt haar lessen nauwgezet voor. Clara heeft haar 
aangeraden om niet te vertrouwen op de antwoordboeken en alle opgaven zelf uit te 
werken. Zo kan ze precies zien waar de leerlingen in de fout gaan. De opgaven maakt 
Jenneke tijdens tussenuren in de docentenkamer. Clara licht haar in over de organi-
satorische werkzaamheden:
“Vrijdag hebben we algemene personeelsvergadering, niet vergeten’, zei Clara. En 
volgende week de schoolexamens en de proefwerkweek. Dan hoef je alleen les te ge-
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ven aan de onderbouw. Je boft dat Dries alle schoolexamens en proefwerken al klaar 
had voor hij ziek werd. ‘Ik moet ook surveilleren?’, vroeg ze. ‘Ja. En het is de bedoe-
ling dat je de examens zo snel mogelijk nakijkt. Een week later vergaderen we al over 
de uitslag… De planning staat in het systeem.’ ‘Ik zal het weekend vrijhouden om te 
corrigeren.’ ‘Haha, daar zul je het niet mee redden. Je hebt ook de proefwerken nog. 
En volgende maand hebben we tafeltjesavonden. Dan zie je vanzelf de ouders van de 
probleemgevallen verschijnen. Niets om je druk over te maken, hoor. Het kost alleen 
veel tijd.” (HO, pp. 60-61)
Bij de examinering helpt Jenneke met de voorbereiding. Ze moet de mappen met opga-
ven en naamkaartjes op de tafels leggen. Jenneke heeft het druk met de correctie: 
“Ik ben alleen nog niet klaar met de proefwerken van 5-vwo… Het is veel werk, vijftig 
examens en vijftig proefwerken, ik heb het hele weekend zitten corrigeren.” (HO, p. 78) 
Soms moet Jenneke op haar ‘Beatrixdag’, haar vrije woensdag, terugkomen om te 
vergaderen. De ‘tafeltjesavonden’ worden door Jenneke grondig voorbereid. Ze draait 
alle cijfers uit en noteert haar persoonlijke indruk over aanleg en werkhouding van 
iedere leerling. Vooral de rapportvergaderingen zijn tijdrovend. Niemand had haar 
vooraf verteld hoeveel tijd al dat overleg met collega’s kostte. Tegenover haar vriendin 
en oud-collega op de universiteit doet ze haar beklag:
“Ik heb het superdruk daar. Mijn rooster lijkt relaxed maar er komt zoveel bij. Voorbe-
reiden, nakijken, gedoe met examens, sectieoverleg, afdelingsvergaderingen, rapport-
vergaderingen, ouderavonden, werkweken, feesten, het houdt niet op.” (HO, p. 225)
De cijferadministratie van de examenklassen kost Jenneke meer dan een halve dag:
“Op 15 juni kwam om acht uur ’s ochtends per e-mail de normering van het eindex-
amen binnen. In Clara’s werkkamer hielp Jenneke bij het berekenen van de cijfers. 
Clara las het aantal punten voor dat een leerling voor het examen had behaald. 
Jenneke zocht in een tabel het corresponderende cijfer op en Peter Franssen van 
scheikunde tikte het examencijfer in het leerlingvolgsysteem. Eigenlijk was dit niets 
anders dan het ordenen van onderzoeksresultaten op de universiteit. Als ze daar een 
procespunt verkeerd noteerde, kon ze ook helemaal de mist ingaan. Ze zorgde er wel 
voor dat dit niet gebeurde. Het kostte vijf uur om alle examencijfers van alle kandi-
daten op te zoeken en in te voeren. Het systeem berekende automatisch de eindcij-
fers die op het diploma zouden komen.” (HO, p. 260)
B.5  Competent in het samenwerken met collega’s
 
De leraar moet ervoor zorgen dat zijn werk en dat van zijn collega’s goed op elkaar zijn af-
gestemd. Die leraar levert een bijdrage aan een goed pedagogisch en didactisch klimaat, aan 
een goede onderlinge samenwerking en aan een goede schoolorganisatie.
Deze leraar communiceert en werkt goed samen met collega’s, levert een constructieve bij-
drage aan vergaderingen en aan de ontwikkeling en verbetering van zijn school. Hij spreekt 
collega’s aan en is zelf ook aanspreekbaar als het gaat om het vragen of geven van hulp bij 
het werk. Hij geeft en ontvangt collegiale consultatie en intervisie.
Jenneke stelt zich collegiaal en behulpzaam op. Met een collega krijgt zij een relatie. 
Twee andere collega’s probeert Jenneke te ontlopen:
“Alleen Sylvia van Vuurst van Frans deed vervelend. Die zei kattige dingen als: ‘Wat een 
aparte outfit heb je nou weer’. Eigenlijk durfde ze haar jurken niet meer aan. Dat stom-
me mens ging ze zoveel mogelijk uit de weg. Voor Frits Bintman was ze ook een beetje 
bang. Die kwam tijdens vergaderingen vaak scherp uit de hoek. Ze hield zich maar even 
gedeisd, tot ze beter wist hoe de verhoudingen hier op school lagen.” (HO, p. 42)
Na verloop van tijd, in december, besluit Jenneke Frits aan te spreken op zijn gedrag 
ten opzichte van leerlingen. Vooral van de meisjes hoort zij dat hij ‘als een beest 
tegen ze tekeer gaat’. Toch vreest Jenneke nog steeds zijn scherpe tong. Op een dag 
in januari loopt zij na het zesde uur zijn lokaal binnen en spreekt hem aan. Jenneke 
vraagt of hij wel beseft dat de leerlingen bang voor hem zijn. Frits zegt dat dat nu 
juist zijn bedoeling is, want angst houdt ze scherp. Jenneke is verbijsterd en kan 
niets terug zeggen. Frits verklaart zijn houding. Hij komt uit een arbeidersgezin en 
mocht als enige studeren. Het vreet aan hem dat hij aan zelfgenoegzame kinderen les 
moet geven. Gemakzuchtige jongens die bankier willen worden en verwende meisjes. 
Die hebben niets in zijn lessen te zoeken en die blijft hij stevig ontmoedigen. Talent-
volle leerlingen hoeven in zijn les niets te vrezen, luie en domme leerlingen daarente-
gen wel. Bintman gaat in het tegenoffensief:
“Wat is dit eigenlijk? Eerst Willem Gelens met die Sinterklaasvertoning. En nou jij 
ook al. Een beginner uit Twente. In alle vriendschap: Wat weet jij nou van klassen-
management? Jij bent net een paar maanden bezig, jij doet maar wat. Je hebt niet 
eens een eerstegraadsbevoegdheid. Gotver, was Dries er nog maar.’ ‘Mijn leerlingen 
zijn niet bang voor mij en toch letten ze goed op’, zei Jenneke.  ‘Ze halen redelijke 
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cijfers.’ Ze hoorde zelf hoe zwak het klonk. ‘Het is niet nodig om ze te beschadigen.’ 
Frits keek haar aan alsof ze een klein kind was. ‘Weet je, ik vind het heel lief van je 
dat je het voor die ijdele meisjes opneemt. Je bedoelt het goed. Jij bent er zeker zo 
een die vindt dat leren leuk moet zijn.’ Hij schudde zijn hoofd en liep naar de deur. 
‘Dit onderwerp is uitputtend behandeld.’ Ze kon gaan.” (HO, p. 145)
Jennekes collegialiteit en loyaliteit komen duidelijk naar voren als ze ingaat op het 
verzoek van de rector om de lessen van Bintman in de examenklassen over te nemen. 
Na verloop van tijd maakt Jenneke de balans op: 
“Waarom waren sommige collega’s toch zo negatief? Waren ze dat al toen ze voor het 
onderwijs kozen? Of werd je zo als je jaar in, jaar uit voor de klas stond, murw door 
drukke kinderen met weinig talent en eindeloze onderwijsvernieuwingen?” (HO, p. 117)
B.6  Competent in het samenwerken met de omgeving
 
De leraar in het voortgezet onderwijs moet contacten onderhouden met de ouders of de 
verzorgers van de leerling. Hij gaat verantwoordelijk en zorgvuldig om met de contacten die 
hij namens de school onderhoudt. Hij geeft op een professionele manier informatie over de 
leerlingen aan de ouders en maakt gebruik van de informatie die hij van hen krijgt. Hij is 
bekend met de leefwereld van de ouders of verzorgers en met de culturele achtergrond van 
de leerling.
Jenneke moet als docent aanwezig zijn bij de ‘tafeltjesavonden’, ouderavonden waar-
bij ouders tien minuten krijgen om een docent te spreken. Zij krijgt veelal lastige 
ouders aan haar tafeltje, die het niet eens zijn met de cijfers voor natuurkunde. Jen-
neke probeert tevergeefs de ouders ervan te overtuigen dat het voor hun kind beter 
is om een ander vakkenpakket te kiezen:
“Kijk vooral naar de talenten van uw dochter. Help ze een profiel te kiezen dat bij ze 
past. Als Florentine een talenprofiel had gekozen zou ze nu prachtige cijfers hebben 
gehad.’ ‘Probeert u me nou te vertellen dat mijn kinderen een pretpakket moeten ne-
men? Ik dacht het niet. Ze moeten hun opties openhouden. Iemand zoals u, die voor 
het onderwijs heeft gekozen, vindt dat natuurlijk niet van belang. Goedenavond.’ 
Duchatel stond op en liep na een korte knik de zaal uit.” (HO, p. 111)
Van een andere ouder krijgt Jenneke het verwijt dat haar lessen niet boeien en dat 
zij niet inspeelt op de kwaliteiten van leerlingen. Deze moeder merkt op dat Jenneke 
haar promotieonderzoek niet heeft afgemaakt en dat zij bovendien geen ervaring 
heeft met het lesgeven aan pubers:
“Dat is waar. Maar als mijn lessen niet deugen, mevrouw, dan zou de hele klas slecht 
moeten presteren’ zei Jenneke nu zo ferm mogelijk. ‘Dat is echt niet het geval. Ik 
heb in 3A vijf zwakke leerlingen, onder wie Antonia. Ze haalt onvoldoendes terwijl 
ze op huiswerkcursus zit. Daar leid ik uit af dat uw dochter wat minder aanleg heeft 
voor natuurkunde.’ ‘Bedoelt u dat mijn kind het niet aankan? Antonia? Dat kunt u 
niet menen. Wij denken dat zij hoogbegaafd is. Zulke kinderen presteren nu eenmaal 
vaak onder hun niveau. Ze worden onvoldoende uitgedaagd, in die standaardlessen 
met filmpjes op die smartboards. Ik zal dat nog eens in de ouderraad aan de orde 
stellen. Dan hoort u er nog wel van.’ ‘Dat is een uitstekend idee’, zei Jenneke. ‘Verder 
zou het ook helpen als Antonia in de les wat beter zou opletten. Ze zit meestal te 
kletsen met haar vriendinnen.” (HO, p. 112)
Een moeder belt haar op zaterdagavond op om te vertellen dat haar zoon uit 5-vwo 
dyslectisch is. Jenneke stelt voor het gesprek te vervolgen na het weekend, maar als 
de moeder begint te huilen, voert Jenneke alsnog het gesprek. In juni heeft Jenneke 
op school een gesprek met ouders die het niet eens zijn met het advies van Jenneke 
aan hun zoon om de exacte vakken in 4-vwo te laten vallen. De vader pleit voor zijn 
zoon en zegt dat diens prefrontale cortex nog niet aan elkaar is gegroeid. Jenneke 
beaamt dat, maar zegt ook dat alle kinderen dat hebben tot hun vijfentwintigste en 
dat die bij haar ook nog maar pas is vastgegroeid. Jenneke geeft advies:
“Mag ik u een advies geven? Laat Paulus doen waar hij goed in is. Dan heeft hij de 
meeste kans om gelukkig te worden. Ik ben nieuw hier, en het valt mij op dat veel kin-
deren van hun ouders vakken moeten doen die niet bij ze passen. Daar lijden ze onder. 
Paulus is geen echte bèta en er is niks mis met een economieprofiel.” (HO, p. 255)
Vervolgens komt er nog een moeder die Jenneke verwijt dat ze geen structuur biedt 
en dat ze niet goed kan uitleggen. De moeder haalt haar zoon van school. Over haar 
dochter twijfelt ze nog:
“Ik ben absoluut niet tevreden met de manier waarop deze school gerund wordt. Daar 
zijn mijn kinderen de dupe van. Voor Folkert is het te laat. Wat Antonia betreft: ik ga 
nog eens nadenken over mijn beslissing.’Havo of vwo’, zei Jenneke. ‘Natuurlijk niet 
kind’, zei Wilhelmina. ‘Havo is geen optie. De vraag is: een maatschappijprofiel op het 
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Waterland of een exact profiel op een school met meer hart voor mijn kind. Jullie horen 
het nog wel.’ Ze stampte de kamer uit en trok de deur met een klap dicht.” (HO, p. 258)
B.7  Competent in reflectie en ontwikkeling
 
De leraar voortgezet onderwijs moet zich voortdurend verder ontwikkelen en professio-
naliseren. Deze leraar streeft ernaar zijn beroepsuitoefening bij de tijd te houden en te 
verbeteren. Hij weet wat hij belangrijk vindt in zijn leraarschap en van welke waarden, 
normen en onderwijskundige opvattingen hij uitgaat. Hij heeft een goed beeld van zijn 
eigen competenties, zijn sterke en zwakke kanten. Hij werkt op een planmatige manier aan 
zijn verdere ontwikkeling en stemt zijn eigen ontwikkeling af op het beleid van de school. 
Hij is op de hoogte van actuele ontwikkelingen op het gebied van pedagogiek en didactiek 
en heeft voldoende gedragspsychologische kennis om zijn eigen gedrag en dat van anderen 
te begrijpen en te analyseren. 
Jenneke heeft geen eerstegraadsbevoegdheid. Als een gefrustreerde ouder haar ma-
nier van lesgeven ter discussie stelt, gaat zij twijfelen: 
“Het kan natuurlijk zijn dat ik iets niet goed doe…’aarzelde Jenneke. Ze had nu een-
maal geen eerstegraadsbevoegdheid. Daarvoor zou ze een educatieve master moeten 
halen. Misschien was dat wel een beter idee dan promoveren.” (HO, p. 111)
Jenneke reflecteert op haar functioneren door vragen te stellen aan Clara. Haar vak-
kennis is uitmuntend. Jenneke bestudeert handboeken over lesgeven, pedagogiek en 
jeugdpsychologie en leest ook nog onderwijsromans.
VI.IV  Homologie en reflectie op de werkelijkheidswaarde
In het Algemeen Dagblad verklaarde de schrijfster dat het verhaal in Wassenaar 
speelt, ‘een rijk dorp waar tieners van Quote 500-ouders op snelle scooters voorbij 
sjezen’. (Straathof 2013) Hoewel het verhaal fictief is, haalde ze de inspiratie uit elf 
jaar ervaring als lid van het curatorium van het Wassenaarse Rijnlands Lyceum. Het 
dorpje Berkhey, waar de roman zich afspeelt, lag vroeger in de duinen tussen de Was-
senaarse Slag en Katwijk aan Zee:
“Het werd in een geschrift uit 1548 voor het laatst genoemd. Het vissersdorpje werd 
verlaten en verdween onder de stuivende duinen. Boudewijn Büch schreef in 1996 
De bocht van Berkhey…Wassenaar heeft een Regthuys en het Oude Raadhuis, Berk-
hey heeft het ‘Oude Regthuis’. Een andere pleisterplaats die steeds terugkeert is ‘het 
Wapen van Berkhei’.” (Knijnenburg 2013)
Wassenaar heeft wel een college en een lyceum, maar beide scholen zijn geen ‘Ber-
lage’. Voor wat betreft de omgeving en het gebouw, een statige villa, doet het Wa-
terland College sterk denken aan het Vrijzinnig Christelijk Lyceum (VCL) in Den 
Haag zoals dat, naar aanleiding van het Trouw-onderzoek Schoolprestaties van Jaap 
Dronkers, in Trouw wordt omschreven:
“Het VCL staat in Den Haag bekend als kakschool. De prinsen Maurits, Friso en Wil-
lem-Alexander kregen er les, net als Reinout Oerlemans (Arnie uit GTST), tennisser 
Richard Krajicek en de kinderen van prinses Irene. De school ligt in het meest bosrij-
ke deel van Den Haag, in een laan met uitbundig grote villa’s. De meeste leerlingen 
komen uit rijke delen van de stad, zoals Bezuidenhout en het vlakbij gelegen Wasse-
naar.” (Trouw 1998)
De school scoort in dat Trouw-onderzoek Schoolprestaties een min. Een van de rede-
nen die Trouw daarvoor aangeeft is dat ‘ook ambitieuze ouders nog wel eens druk 
uit willen oefenen om hun zoon of dochter op het vwo te krijgen’. Een VCL-leerling 
schrijft in haar boekverslag over Havo is geen optie:
“Ook vond ik het onderwerp van het boek erg leuk, omdat het een kijk geeft achter 
de schermen van de school, en hoe leraren tegenover de leerlingen staan, en ook 
omdat het zo verschrikkelijk erg op het VCL lijkt. Bijna alles was wel herkenbaar, de 
huiswerkcursussen, de Vespa’s, de ouders die willen dat hun kind het vwo doet, en 
anders naar het Luzac sturen. Al deze situaties vond ik hilarisch om weer terug te 
zien op het VCL. Dat maakte het boek voor mij zo speciaal. Alsof het boek gebaseerd 
was op het VCL.” (Philippe 2013)
Het verschijnsel van ambitieuze ouders die veel te hoge eisen stellen aan hun kin-
deren is bekend. Uit het rapport van de Onderwijsinspectie (augustus 2014) blijkt 
dat 44% van de basisscholen de druk ervaart om een hoger advies te geven. Scholen 
geven bovendien aan dat ze bij 10% van de adviezen de ouderlijke druk ervaren om 
hoger te adviseren. Een derde van de scholen claimt dat die druk de afgelopen tien 
jaar is toegenomen. 
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In deze roman gaat het om kapitaalkrachtige ouders die de financiële mogelijkheden 
hebben om hun kinderen extra onderwijs te laten volgen. De schrijfster geeft in de 
NRC aan dat dat veel voorkomt in Wassenaar:
“Dat is het probleem voor heel veel kinderen in Wassenaar en in al die andere elite-
dorpen: als je vader CEO is van een beursgenoteerde onderneming en er is meer dan 
genoeg geld, wat moet jij dan nog? Maar voor het ego van je ouders mag je niet falen. 
Het is een merkwaardige paradox: veel begaafde kinderen uit sociaal zwakke milieus 
zitten niet op het vwo en veel niet-begaafde kinderen uit Wassenaar zitten er wel op. 
Ze worden er tegen hun zin doorheen gesleept met huiswerkcursussen en examen-
trainingen, die normale mensen niet kunnen betalen.” (Terlaak 2013)
In de tijd dat Martje van der Brug Havo is geen optie schreef, had de havo inderdaad 
een imagoprobleem. In december 2012 schrijft de Volkskrant dat ‘de havo weer een 
gezicht moet krijgen’. De havo wordt gezien als een onvolwaardig vwo. Ouders sme-
ken havo-directeur Jansen in Noordwijk of hun kind naar het vwo mag. Scholenge-
meenschappen kiezen bewust voor het vwo:
“Niet zelden gingen de ontwikkelingen op het vwo zelfs ten koste van de havo. Zo 
sloot het Amsterdams lyceum twee jaar geleden haar havo om meer leerlingen te 
kunnen aannemen op de nieuw geopende vwo-afdeling met extra Spaans of Itali-
aans. Twee Voorburgse scholengemeenschappen voor havo/vwo besloten vijf jaar 
geleden na een fusie als gymnasium verder te gaan. (Lindhout 2012)
Jaap Dronkers noemt in zijn publicatie over ongelijke onderwijskansen, Ruggengraat 
van ongelijkheid, het onderwijs een tweesnijdend zwaard als het gaat om het tegen-
gaan of bevorderen van maatschappelijke ongelijkheid. Hij stelt dat het onderwijs 
de maatschappelijke ongelijkheid kan verkleinen door het belang van prestaties in 
plaats van afkomst centraal te stellen. Maar datzelfde onderwijs bevordert tegelijker-
tijd ongelijke kansen: 
“Maar het kan ook ongelijkheid doen toenemen doordat een maatschappelijke laag 
ontstaat die zich het vermogen tot goede schoolprestaties toe-eigent en aan de vol-
gende generaties doorgeeft.” (Dronkers 2007)
De kansen van kinderen op een gunstige onderwijsloopbaan worden volgens Dron-
kers beïnvloed door het ouderlijk milieu, waarin twee belangrijke dimensies samen-
hangen die niet tot elkaar herleid kunnen worden: het beroepsniveau van (meestal) 
de vader en het opleidingsniveau van beide ouders. Hij noemt dat het ‘ouderlijk 
financiële en cultureel kapitaal’. 
Hoe vreemd het ook klinkt, tegelijkertijd is in Havo is geen optie duidelijk sprake van een 
emotionele verwaarlozing van kinderen door hun ouders. Ouders zijn niet alleen blind 
voor de werkelijke kwaliteiten en wensen van hun kinderen, maar ze hebben ook weinig 
tijd voor hun kinderen omdat hun maatschappelijke carrière veruit het belangrijkste is: 
“Ouders met meer opleiding en hoger gewaardeerde beroepen hebben gemiddeld 
hogere bekwaamheden en kunnen dus meer potenties via hun genen doorgeven aan 
hun kinderen. Ook zullen deze ouders gemiddeld beter in staat zijn een stimuleren-
de omgeving voor hun kinderen te vormen, waardoor die, ook bij minder potenties, 
zich toch meer ontwikkelen. Het gaat hier om gemiddelden en kansen, niet om een 
wet van Meden en Perzen. Hoogopgeleide ouders met hoger gewaardeerde beroepen 
kunnen hun ambities en carrière belangrijker vinden dan de opvoeding van hun kin-
deren en hun daarom niet de juiste omgeving bieden.” (Dronkers 2007)
Die stimulerende omgeving wordt gekocht. Bijlessen en de huiswerkinstituten moe-
ten het oplossen en zijn, naast de school, de eigenlijke opvoeders. In een special van 
de Volkskrant over huiswerkbegeleiding lezen we dat in 2010 in Nederland 42.800 
leerlingen gebruik maakten van particuliere studiebegeleiding. De kosten bedroegen 
gemiddeld 986 euro per jaar. Huiswerkinstituten floreren:
“Studiebegeleidingsinstituten, met een almaar gevarieerder aanbod van hulp, groei-
en als kool. Volgens het vorig jaar verschenen onderzoeksrapport ‘Geld naast de 
school’, uitgevoerd in opdracht van het ministerie van Onderwijs, geven ouders bij 
elkaar 60 tot 90 miljoen euro per jaar uit aan onderwijskundige hulp voor hun kinde-
ren. Voor studieondersteuning konden zij in 2009 kiezen uit liefst duizend locaties. 
Bij de onderzochte bedrijven was sprake van een verdriedubbeling in omvang in de 
periode 2004 tot 2007.” (Schottelndreier 2011)
Het onderzoek geeft aan dat 69 miljoen euro naar het voortgezet onderwijs gaat, 
een bedrag dat op jaarbasis overeenkomt met 1,06 procent van de rijksbegroting. 
Een ander maatschappelijk herkenbaar fenomeen in deze roman is de arrogantie van 
ouders die tot uitdrukking komt in minachting voor leraren. De ervaring als school-
bestuurder heeft Van der Brug geleerd dat de grootste verandering in het onderwijs 
de houding van de ouders betreft. Ze kiezen altijd de kant van hun kind en zien de 
school als tegenpartij:
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“Ouders hebben een andere relatie met de school van hun kinderen dan vroeger, con-
stateert Van der Brug. Ze zien de school als een zakenproject waarvoor ze vechten. 
Als je vroeger een onvoldoende haalde, had je volgens je ouders niet zitten opletten. 
Tegenwoordig krijgen de docenten de schuld. Ook als de rest van de klas wel een 
voldoende haalt. Ouders bellen docenten om het minste of geringste op. Ze eisen dat 
ze meteen worden bediend.” (Straathof 2013)
Graa Boomsma heeft dezelfde ervaringen. Hij vertelt in zijn boek Uit de school, over 
de barre ervaringen van een bevlogen docent, dat steeds meer ouders hun pedagogische 
plichten aan de school overdoen, maar bij een onvoldoende staan ze direct op de stoep:
 
“Er zijn echter ook ouders – vaak hoger opgeleiden – die het allemaal veel beter weten 
dan welke docent ook. Het beeld dat zij van het onderwijs koesteren is die van een 
ploeterende lesboer. Zij stralen hoogmoed en respectloosheid uit.” (Boomsma 2011)
Boomsma geeft het voorbeeld van een vader van een leerling, een advocaat, die zeer 
ontevreden was over het cijfer van zijn zoon voor een opstel. Hij legde leraar Nederlands 
Boomsma uit hoe je een betoog moest schrijven en dreigde met de Onderwijsinspectie 
als het cijfer niet werd herzien. Wim Kuiper, voorzitter van de besturenraad protes-
tants-christelijke scholen, bevestigt dat vooral de houding van de ouders is veranderd: 
‘tegenwoordig steunen ouders hun kinderen ‘blind’. Wat het kind ook heeft gedaan, zij 
nemen het altijd voor hun kind op.’ (Gerrits 2011)
Het is vreemd dat er op het Waterland College geen vaksecties bestaan voor wis- en 
natuurkunde. Jenneke Wissink en Frits Bintman zijn de enige docenten voor die 
vakken. Jenneke wordt binnengehaald omdat de directeur ‘zich geen raad weet met 
de examenklassen’. Haar rooster wordt vrij precies beschreven. Ze geeft als vervan-
ger dezelfde uren als haar voorganger: 
“Om hoeveel klassen gaat het precies?’ ‘Dries Mandemakers heeft twee derde, twee 
vijfde en twee zesde klassen. Allemaal vwo.’ Ze bekeek het rooster dat de rector haar 
toeschoof. Twintig uur per week. Geen lange werkdagen, en woensdag vrij.” (HO, p. 10)
 
Aan de bovenbouwklassen geeft zij vier uur per week les. Op een gegeven moment 
geeft zij ook aan de onderbouw les en blijkt ze opeens gymnasiumklassen te hebben. 
Na de jaarwisseling komen daar ook nog eens de lessen wiskunde voor de examen-
klassen bij van Frits Bintman. Ondanks de roosterwijziging behoudt ze haar vrije 
woensdag. Jenneke Wissink heeft een aanstelling voor 0,8 fte. Zij kan al die lessen 
onmogelijk in haar eentje verzorgen. De onderwerpen die Jenneke Wissink behan-
delt voor het centraal examen (CE) natuurkunde zijn niet altijd conform de eisen. De 
omwentelingsintegraal hoort thuis bij wiskunde en de thermische processen zijn niet 
opgenomen in de examenstof voor het CE. (Syllabus Centraal Examen 2011)
Het is in strijd met de leerplicht dat de school er een gedoogbeleid op na houdt voor 
spijbelaars. Alleen ouders van leerlingen die er slecht voor staan worden geïnfor-
meerd over spijbelgedrag.
Competentie-1
 
Jenneke heeft het klassenmanagement duidelijk nog niet onder de knie. Het begint 
al met het voorstellen. Jenneke noemt alleen haar naam, een paar zinnetjes over haar 
voorganger en het examen. Dan wil zij meteen beginnen. Het gastheerschap, een les 
starten, noemt Martie Slooter in haar boek De vijf rollen van de leraar de belangrijkste 
rol, omdat de leraar contact maakt met zijn leerlingen, een voorwaarde voor goed en 
effectief verloop van de les. (Slooter 2011) Dat de leerlingen zich de eerste les van het 
schooljaar met veel lawaai naar binnen wringen en stuiteren op hun stoelen, is twijfel-
achtig. Leerlingen zijn na de grote vakantie juist heel ontspannen.
Door onzekerheid slaat Jenneke Wissink de kennismakingsfase min of meer over. 
Het wordt al snel onrustig. Zij wil er geen leerlingen uit gooien, maar dreigt er wel 
mee. Leerlingen wijzen haar erop dat ze haar dreigementen niet nakomt. Later 
stuurt ze weer wel leerlingen eruit. Natuurlijk kan men niet alles verwachten van een 
beginnend leraar, maar helemaal onervaren is Jenneke overigens niet. De leerlin-
gen in de examenklassen van het Waterland College zijn nauwelijks jonger dan de 
eerstejaars studenten aan wie zij les gaf op de universiteit. Jenneke besluit om het 
handboek van Danny Wyffels over coachen te lezen. Wyffels besteedt in zijn boek 
veel aandacht aan klassenmanagement en probleemgedrag. De adviezen die hij geeft 
over de leeromgevingen, worden duidelijk door Jenneke Wissink niet opgevolgd:
“Intussen hebben we leren leven met heel wat ‘perspectiefwisselingen’ in het onder-
wijslandschap. Zo is het actief en zelfstandig leren van de leerlingen in recente pu-
blicaties hét scharnier waarrond alles draait. Dat betekent niet dat vakinhoudelijke 
deskundigheid niet meer belangrijk is, maar wél dat het criterium voor ‘goed onder-
wijs’ bepaald wordt door de mate waarin de school erin slaagt een rijke leeromgeving 
te creëren die leerlingen uitnodigt tot het actief en zelfstandig leren. Anders gefor-
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muleerd: minder productgericht en meer procesgericht. Minder leerkrachtgestuurd 
en meer door de leerling gestuurd. Of om het nog actueler te zeggen: de leerling 
construeert zijn eigen kennis.” (Wyffels 2014)
Het laatste deel van het boek van Wyffels gaat over preventie van problemen door 
goed klassenmanagement. Het probleemgedrag wordt gerelateerd aan de resultaten 
uit de wetenschap van het hersenonderzoek. Jenneke besluit daarom Het puberende 
brein van Eveline Crone te gaan lezen.
Jenneke leert wel van haar fouten. Na verloop van tijd weet zij dat ze eerder in het 
lokaal moet zijn dan de leerlingen. Om een prettig leer- en werkklimaat te bevorderen, 
deelt Jenneke cola en koekjes uit. In een tijd dat vooral scholen, in verband met obesi-
tas, hun aanbod van snoepgoed en snacks in kantines moeten beperken, lijkt dit niet 
de meest verantwoorde manier om het gezelliger te maken. Het is wel een veeg teken 
dat leerlingen bij het verlaten van het lokaal Jenneke straal negeren. Jenneke Wissink 
raadpleegt wel collega’s, maar het is enigszins vreemd dat een beginnend docent geen 
mentor wordt toegewezen. Conform de competenties dient Jenneke Wissink op de 
hoogte te zijn van de interculturele communicatie, maar allochtonen komen op het 
Waterland College niet voor. Jenneke wil meer thuisraken in het klassenmanagement 
en leest daarvoor een aantal boeken. De keuze voor De gelukkige klas van Theo Thijs-
sen lijkt een verkeerde keuze. Het boek gaat over een totaal andere schoolcultuur, 
namelijk het basisonderwijs in de Amsterdamse Jordaan in de jaren twintig.
Competentie-2
 
Jenneke Wissink is met haar 27 jaar nauwelijks tien jaar ouder dan haar leerlingen. 
Haar pedagogische taken beperken zich tot corrigerend gedrag in de klas. Voor leerlin-
gen die ze eruit stuurt, bedenkt ze een zinvollere en passendere straf dan het school-
plein vegen. Ze probeert de ambities en mogelijkheden van leerlingen te begrijpen en 
leerlingen daarin te bevestigen. Haar voornaamste doel is de leerlingen zelfstandig 
te laten oordelen over hun eigen mogelijkheden en ze niet te afhankelijk houden van 
hun ouders. Kortom: ze wil ze vroeg zelfstandig maken en voor zichzelf te kiezen. 
Dat is de weg die ze zelf ook heeft bewandeld. Een pedagogische rol vervult ze voor 
haar lievelingsleerling Florentine. Ze moedigt niet alleen haar creativiteit aan, maar 
distantieert zich nadrukkelijk van haar bij ontoelaatbaar gedrag. Ook als dat te wijten 
is aan ‘het niet-persoonlijk dilemma in de onvolgroeide morele hersenen van pubers’. 
Eveline Crone geeft in haar boek Het puberende brein het volgende voorbeeld:
“Op een gegeven moment zie je iemand langs de weg liggen die ernstig gewond is. Hij 
moet onmiddellijk naar het ziekenhuis en als jij het niet doet, is er niemand anders 
die kan helpen. De gewonde man is van jou afhankelijk voor hulp. Er zullen weinig 
mensen zijn die deze man laten liggen, en bijna iedereen voelt het als zijn of haar 
morele plicht om de man in nood te helpen en naar het ziekenhuis te brengen. In een 
niet-persoonlijk dilemma ligt de situatie anders.” (Crone 2008)
De overeenkomst met Florentine die haar leraar Bintman zwaar gewond achterlaat is 
duidelijk. Jenneke Wissink vindt dat het ontoelaatbaar moreel gedrag bij Florentine 
gebaseerd is op rancune.
Competentie-3
 
Jenneke Wissink kan bogen op goede resultaten. Op het eind van het schooljaar is 
98% van haar examenleerlingen geslaagd. Jenneke Wissink geeft les zoals ze die 
zelf heeft gehad op haar middelbare school: frontaal met klassikale instructie. Haar 
vakkennis is onomstreden, maar pedagogisch en didactisch heeft Jenneke nog al 
wat problemen. Leerlingen kunnen zich moeilijk concentreren, kletsen veel en zijn 
rumoerig. Herhaaldelijk moet zij leerlingen wegsturen. In de eindexamenklassen valt 
het mee, maar in de overige klassen heeft ze veel moeite met inspireren, motiveren 
en orde houden. De leerlingen vinden dat ze niet op hoeven te letten en beroepen zich 
op de bijlessen en de studiebegeleiding. Leerlingen die de stof niet begrijpen belooft 
Jenneke dat ze het na de les nog eens uit zal leggen. Die ruimte heeft Jenneke echter 
niet, omdat na die les direct al weer de volgende klas voor de deur staat. Omdat de 
eerste les de leerlingen haar lokaal binnenstormen, besluit Jenneke de tweede les 
dat te verhinderen door in de deuropening te gaan staan. Dat helpt, de klas is rustig. 
Daarom is het merkwaardig dat een van de volgende uren klas vwo-3 het lokaal komt 
‘binnengestormd’. Op het ene moment prijst Jenneke zich gelukkig dat ze in de eind-
examenklas niet voor politieagent hoeft te spelen, maar op het andere moment dreigt 
zij in diezelfde klas om mensen de gang op te sturen. In die klassen blijven leerlingen 
massaal weg en zijn weer anderen doorlopend met hun smartphone bezig. Ook de 
volgorde in de lessen wekt enige bevreemding. Jenneke behandelt de theorie, geeft 
een mondelinge definitie en gaat dan gezamenlijk het huiswerk nakijken.
Slechts in een les komen we iets meer te weten dan alleen formules op het bord en 
sommen maken. Als Jenneke in de instrumentenkast een bal aan een touw vindt, 
gebruikt ze die in haar les over de eenparige cirkelbeweging. Ze zet de formule op het 
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bord, ‘slingert de bal rond om de theorie te verduidelijken’ en zet dan weer de formu-
le op het bord. De aanduiding van de overige te behandelen stof is nog beperkter en 
het lesverloop wordt niet of nauwelijks weergegeven:
 -    “Ze behandelde de eerste wet van de thermodynamica.” (HO, p. 96);
 -    “Het lesuur met deze groep verliep zonder incidenten.”(HO, p. 31);
 -    “In 6A herhaalde ze de stof van de vorige week en liet ze een kleine toets 
  maken.” (HO, p. 59);
 -    “Laten we dan maar gauw verder gaan met hoofdstuk 4. Beweging.” (HO, p. 142);
 -    “Ze gaf geconcentreerd les.” (HO, p. 202);
 -    “De afgelopen maanden had ze alle nieuwe onderwerpen behandeld, er hoef-
de alleen nog maar herhaald te worden. De leerlingen beheersten de materie. 
”(HO, p. 212);
 -    “Ze behandelde nog een laatste keer de omwentelingsintegraal.” (HO, p. 224).
Jenneke schat het niveau van haar leerlingen op het eind van het schooljaar te hoog 
in. Op dezelfde bladzijde lezen we dat de leerlingen de stof goed beheersten en dat 
het wel goed zou gaan op het examen, maar ook dat de cijfers tegenvielen met veel 
zessen en een paar lelijke onvoldoendes. Zo hebben ze volgens Jenneke te weinig 
reserve voor het centraal schriftelijk. Collega Clara heeft voor die lage cijfers een 
calculerende verklaring:
“Clara stelde haar gerust. ‘Bij die schoolexamens zie je altijd rare uitschieters. Komt 
door die herkansingen. Omdat ze drie schoolexamens mogen overdoen, gaan ze calcu-
leren. Als ze slecht staan voor scheikunde, zetten ze daar op in en laten ze natuurkun-
de schieten. Ze accepteren een onvoldoende als ze toch al een 7 staan.” (HO, p. 213)
Dit impliceert echter wel dat veel leerlingen gedurende het schooljaar geen interesse 
hebben gekregen in Jennekes vak. In een van de lessen wiskunde laat Jenneke in 6 
vwo Tobias een som oplossen op het bord en prijst hem vervolgens om hem en de 
anderen te stimuleren de volgende som op te lossen. Die didactiek komt ook voor 
in Het puberende brein van Eveline Crone, het favoriete boek van Jenneke Wissink. 
Daar wordt eveneens tijdens de les wiskunde een leerling naar het bord gehaald om 
sommen op te lossen. De leerling lost de som correct op:
“De leerkracht prijst haar hiervoor en zegt haar dat ze de som helemaal goed heeft 
gemaakt. Nu gaat haar frontale cortex hard aan de slag, dit betekent dat ze som D op 
dezelfde manier moet oplossen. Met succes, zij maakt de som foutloos en iedereen is 
tevreden. Het heeft dus meer effect om te prijzen voor wat goed is gedaan dan afkeu-
ring te tonen voor wat niet goed is gedaan, want de hersenen van pubers reageren 
sterker op positieve signalen.” (Crone 2008)
Competentie-4
 
Jenneke Wissink heeft het razend druk met vergaderen, proefwerkweken, ouder-
avonden, werkweken en schoolfestiviteiten. Jennekes vergaderingen betreffen 
afdelingsvergaderingen, plenaire vergaderingen, rapportvergaderingen, examenver-
gaderingen, overleg met de klassenleider en sectievergaderingen. Het is een beetje 
te veel van het goede. Over welke afdelingen het gaat, wordt niet duidelijk en ook de 
sectievergadering wekt bevreemding omdat Jenneke in haar eentje het vak natuur-
kunde verzorgt. In de weekenden heeft ze het druk met proefwerken en examens 
nakijken. Als we het aantal lessen optellen bij al haar overige activiteiten komen we 
boven de 2,0 fte uit in plaats van 0,8.
Competentie-5
 
Jenneke Wissink levert zeker een bijdrage aan het goed functioneren van de school-
organisatie. Ze heeft een goed contact met haar collega’s. Haar collegiale inbreng 
tijdens vergaderingen valt niet te beoordelen. Dat geldt ook voor haar collegiale om-
gang met vakgenoten. Het is moeilijk voor te stellen dat een beginnend onbevoegd 
docent een ervaren docent aanspreekt op zijn gedrag in de klas ten opzichte van 
leerlingen. Daar komt bij dat Jenneke wordt afgeschilderd als een onzekere docent 
die voor wat betreft klassenmanagement volledig is aangewezen op handboeken en 
studies op het gebied van het puberbrein.
Competentie-6
 
Jenneke heeft veel contact met ouders. Hoewel die zich uiterst hooghartig en arro-
gant gedragen, is ze niet altijd even tactvol in haar communicatie met ouders. Dat 
blijkt bijvoorbeeld uit de opmerking die ze maakt over haar eigen prefrontale cortex. 
Haar collega Clara maakt haar dat duidelijk: 
“Ik raad je toch aan om voortaan wat terughoudender op te stellen’, zei Clara afge-
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meten. “In zo’n oudergesprek moet de school de regie houden. Dat wordt lastig als je 
gaat roepen dat je zelf nog niet volwassen bent.” (HO, p. 256)
Jenneke heeft ook de neiging om bij conflicten tussen ouders en leerlingen partij te 
trekken voor de leerling. Haar leerling voor de bijles, Florentine, zet ze zelfs tegen 
haar vader op. Verder is het niet professioneel dat Jenneke een oudergesprek heeft 
via de telefoon op het moment dat ze bezig is met een vrijpartij en op het punt staat 
een orgasme te krijgen. De moeder aan de andere kant van de lijn merkt dat er iets 
vreemds aan de hand is.
Competentie-7
 
Jenneke overweegt om haar onderwijsbevoegdheid te halen. Dat is natuurlijk niet 
nodig als het gaat om tijdelijke vervanging. De literatuur die ze leest om haar didac-
tische en pedagogische vaardigheden op peil te brengen is vrij willekeurig. Planmatig 
werken aan verdere ontwikkeling heeft weinig nut als men twijfelt over een toe-
komst in het onderwijs.
VI.V  Interpretatie
 
Het maatschappelijk engagement en de makkelijke leesbaarheid komen in de boek-
besprekingen het meest naar voren. De rode draad in de ‘literaire kritiek’ is herken-
baarheid van het thema dat veel ouders te hoge verwachtingen van hun kinderen 
hebben, dat vwo de norm is en dat niet alle kinderen daaraan kunnen voldoen. De 
schrijfster mikte niet op een ‘literair publiek’: “Ik verwacht niet dat de gevestigde 
orde van literatuurcritici enthousiast zal zijn. Dat is niet erg. Als reclametekstschrij-
ver richt ik me met deze roman op een breed publiek.”
Gerenommeerde literaire critici hebben Havo is geen optie inderdaad niet opgepikt. 
De ‘bespreking’ in de NRC gaat voornamelijk over het leven van Martje van der Brug 
en het milieu waarin zij verkeert. Het boek komt daarin nauwelijks ter sprake. Trouw, 
de Volkskrant, Elsevier, HP/De Tijd en De Groene Amsterdammer hebben geen aandacht 
aan het boek besteed.
Het ‘niet-literaire’ blijkt uit reacties zoals: weinig verwikkelingen, geen vaart in 
het verhaal, weinig diepgang en oppervlakkige schrijfstijl. (Vivian 2014) Het breed 
lezerspubliek wordt gevormd door ouders en leerlingen (‘ik ga echt mijn best doen op 
school man, havo is geen optie voor mij’). Veel ouders denken alleen maar ‘vwo, vwo, 
vwo’ kopt het Leidsch Dagblad en typeert het boek als een boek dat lekker wegleest, 
mét een boodschap: 
“Martje van der Brug hoopt op een maatschappelijke discussie. Ouders die het lezen 
moeten zichzelf een spiegel kunnen voorhouden: wat jij denkt hoeft niet altijd het 
beste te zijn voor je kind.” (Kroft 2014)
Een ander belangrijk thema, waarvan de vwo-kwestie onderdeel uitmaakt, is de 
elitaire levenswijze van de ‘happy few’ in Wassenaar. Jenneke ervaart het verschil met 
Twente: particuliere landgoederen van juristen en bankdirecteuren, villa’s met mar-
meren vloeren, borstbeelden en familiewapens, dure wijn, veilingen, tuinpersoneel en 
bediendes, diners, dure kleren, paardrijden, de jeugd op Vespa’s, tennis, hockey, slip-
jacht en skivakanties. Ronald Frisart noemt de bewoners van Bloemendaal, het Gooi 
en Wassenaar ‘reservaatbewoners’. Hij noemt drie boeken, waaronder Havo is geen 
optie, die ‘een fraai inkijkje geven in de klatergouden wereld van de rijken des lands’: 
“De auteurs van drie fictieve – maar ten dele toch realistische – boeken over rijke 
enclaves: zouden we ze in zekere zin antropologen mogen noemen?” (Frisart 2014)
De ‘literaire kritiek’ dat er weinig opwindends gebeurt in de roman, dat er nauwelijks 
verwikkelingen zijn en dat het allemaal maar een beetje voortkabbelt is niet hele-
maal juist. Verwikkelingen zijn er in de liefdesrelatie tussen twee leraren, het proces 
tegen de leraren die een leerling bij het examen hebben betrapt op spieken en de 
geschiedenis van de tragische dood van de wiskundeleraar.
In de roman staan enkele opmerkelijke spreuken die het thema van de roman ver-
sterken.  Zo zegt de directeur over leerlingen die van hun ouders naar de huiswerk-
cursus moeten dat ‘gras niet harder gaat groeien als je er aan trekt’. Het is een gedeel-
te van een Afrikaans gezegde en het is een raadsel waarom de auteur niet het hele, 
zeer toepasselijke, citaat heeft gebruikt; ‘Gras groeit niet door eraan te trekken, het 
moet een goede voedingsbodem hebben’. Die voedingsbodem betreft zowel het ou-
derlijk milieu als de school. Het wordt gaandeweg duidelijk dat de kinderen van thuis 
uit weinig mee hebben gekregen. ‘Op het Waterland zitten niet veel hoogbegaafde 
kinderen, maar wel heel veel ouders van hoogbegaafde kinderen’, zegt haar ‘huisbaas’ 
Wally. Een kernachtige uitspraak die pregnant het thema van het boek weerspiegelt. 
Uiteraard zitten die ouders niet op het Waterland College. De spreuk raakt ook het 
motto dat de auteur aan het boek meegaf, een spreuk van Jean de Boisson: ‘Er zijn 
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meer slechte ouders dan slechte kinderen’. De cijferlijsten van zwakke leerlingen 
worden aangeduid als ‘de Engelse wals’: 2-3-4, 2-3-4. Het komt uit de mond van 
Bintman en verraadt de op-en-top cynische houding van deze docent. Vooral door de 
herhaling wordt duidelijk dat er geen groei zit in zwakke leerlingen. Hier komt naar 
voren dat ook de school debet is aan het ‘mislukken’ van kinderen. Ouders zetten te 
hoog in, maar de school (de leraar) laat duidelijk deze kinderen vallen.
Onjuistheden en manco’s
Niet alleen op onderwijskundig gebied zijn er in deze roman onjuistheden te be-
speuren. Zo roept de ware toedracht van het skiongeluk de nodige vraagtekens op. 
Florentine gaat op een gegeven moment alleen ‘als een kanonskogel’ naar beneden. 
Bintman gaat er achteraan. Als Florentine hem in een greppel heeft zien liggen, heeft 
hij haar dus ingehaald. Dat is zeer onwaarschijnlijk voor een vijftigjarige. Florentine 
kan met die snelheid nooit geconstateerd hebben dat Bintman in skipak iets gebro-
ken zou hebben. Bintman wordt later gevonden in de ‘Tiefschnee’, ver buiten de 
piste bedolven onder de sneeuw. Bintman zou tegen Florentine geroepen hebben dat 
ze moest stoppen. Zij ging van de gemarkeerde piste af om Frits los te schudden. Dat 
was haar gelukt, want Frits had geen ervaring met ‘Tiefschnee’.
Het koetshuis is omgeven door grind. Volgens Elisabeth hebben ze dat gedaan tegen 
inbrekers. Ze zegt: ‘Je kunt onmogelijk bij het huis komen zonder geluid te maken’. 
Toch wordt Jenneke onaangenaam verrast door de pizzakoerier die met een scooter 
over het grind geluidloos haar huis weet te bereiken.
Ook op hippisch gebied zijn er de nodige bedenkingen. Leidsels dienen om het dier 
te mennen. Het paard loopt aan de leidsels, in plaats van aan de teugels. Jenneke 
stijgt eerst op en dan pas worden de singels aangetrokken. Dat gaat niet, dan val je 
eraf. Ook het zich met een hand vasthouden aan het zadel tijdens de galop is onmo-
gelijk. Een paard ‘slaat niet in galop’, maar ‘springt in galop aan’. Elisabeth is op een 
gegeven moment de paardenstal aan het uitmesten met een hooivork. Dat zal niet 
lukken, daar is toch echt een riek voor nodig.
VI.VI    Invloed/gevolg (in hoeverre kunnen de persoonlijke 
kenmerken van de leraar in de roman aangewezen 
worden in de latere maatschappelijke context?)
Literaire beïnvloeding
De door de Van der Brug gewenste maatschappelijke discussie over kinderen die 
boven hun niveau moeten presteren, wordt nog steeds gevoerd. Het valt te betwijfe-
len of het romanpersonage, de lerares natuurkunde Jenneke Wissink, daar invloed 
op heeft uitgeoefend. Door de aandacht die aan het boek werd geschonken, kan men 
zeggen dat de roman de discussie in bepaalde mate heeft aangezwengeld. Behalve 
in kranten en tijdschriften werd het boek ook besproken in het radioprogramma 
BNR-Nieuwsradio van Paul van Liempt: “In Havo is geen optie typeert Maartje van der 
Brug feilloos een van de kernproblemen van het huidige onderwijs: de niet te onder-
schatten rol van de ouders met hoge verwachtingen. Een boek dat de vinger op de 
zere plek legt. Ik haal het bijna wekelijks aan in mijn uitzendingen.”
De in de roman van Martje van der Brug genoemde ouders die alleen maar vwo voor 
hun kinderen willen, zijn in 2016 nog altijd een landelijk verschijnsel. Als de uitslag 
van een intelligentietest en het bijbehorend schooladvies lager is dan de ouders ver-
wachten, hangen ze bij de Ouderorganisatie Ouders & Onderwijs aan de lijn: “Ouders 
kloppen aan bij onderzoeksbureaus voor een andere test. Want een lager advies 
dan ouders verwachten hakt erin. Het is makkelijk om te zeggen dat die ouders zo 
veeleisend zijn. Het gaat wel over de toekomst van hun kind. Het is aan de school om 
duidelijk te maken dat vwo niet altijd het beste is voor een kind.”(Van Gaalen 2016)
Jenneke Wissinks mening, dat kinderen van hoogopgeleide ouders betere kansen 
krijgen in het onderwijs, blijft actueel. Tweede Kamerlid Jasper van Dijk, woordvoer-
der onderwijs van de SP, concludeert in 2017 dat het bieden van gelijke kansen in het 
onderwijs onder Rutte II is afgenomen:
“Alle mooie woorden over verheffing en emancipatie zijn op drijfzand gebaseerd, 
want onder Rutte II is de ongelijkheid in het onderwijs toegenomen. De conclusie 
in het jaarverslag van de Inspectie is onverbiddelijk: de tweedeling in het onderwijs 
groeit. Het opleidingsniveau van de ouders is steeds bepalender voor de schoolloop-
baan geworden.” (Van Dijk 2017)
Uit de recente studie van Dr. Nijsse over de schoolkeuze en schoolloopbaan blijkt dat 
het sociaal-economisch milieu van kinderen al sinds de jaren zeventig bepalend is 
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voor de schoolkeuze en schoolloopbaan. Op basis van het beroep van de vader, werd 
de milieuvariabele opgedeeld in zes niveaus, variërend van ongeschoolde arbeid tot 
beroepen waarvoor een academische opleiding is vereist:
“Hoewel het vanzelf spreekt dat milieu geen acceptabel diagnostisch instrument 
voor schoolkeuze behoort te zijn, bleek het milieu als zelfstandige variabele predic-
tieve waarde te hebben. De modale schoolkeuze was LBO voor de leerlingen van de 
laagste twee milieugroepen, MAVO voor leerlingen van de derde, vierde en vijfde 
milieugroep en VWO voor leerlingen van de hoogste milieugroep.”(Nijsse 2017)
Naar aanleiding van het rapport De staat van het onderwijs 2014/2015 schrijft Robert 
Sikkes dat kinderen uit rijke gezinnen een hoger advies krijgen dan die van ouders 
met een laag inkomen. En als het tegenvalt, krijgen ze ‘schaduwonderwijs’: 
“Kinderen van hoogopgeleiden krijgen van huis uit een zetje mee als hun prestaties 
tegenvallen met ‘schaduwonderwijs’ in dure bijspijkercursussen, huiswerkinstituten 
of het weer groeiend particulier onderwijs.”(Sikkes 2016) Anno 2017 verzorgt het 
externe bedrijf Studiekring examentraining op verschillende scholen in het vo. Dat 
kost de ouders al snel drie- à vierduizend euro. Een docent van Studiekring beseft dat 
dat niet voor alle ouders is weggelegd. ’Het knaagt aan zijn geweten’. (Willems 2017)
Een positieve rector is zeldzaam in leraren- en onderwijsromans. Traditiegetrouw 
zijn het of boemannen of slapjanussen. De rector in Havo is geen optie is weliswaar 
ietwat elitair, maar dat past uitstekend bij de school. Hij kent het klappen van de 
zweep, gedraagt zich uitermate correct, handelt zeer professioneel in noodsituaties, 
heeft een realistische kijk op onderwijszaken, houdt vast aan afspraken en toont 
oprechte interesse en aandacht voor zijn leraren. Dit zeldzaam type rector vindt 
navolging in het boek van Jan Verhulst Rector worden? Ja, leuk! (Verhulst 2016)
Er is nog altijd een schrijnend tekort aan wiskundeleraren. Daar heeft deze roman 
niets aan kunnen veranderen. Anno 2017 biedt de gemeente Rotterdam een wel-
komstpremie aan van 5000 euro. Het Andreas College in Katwijk biedt zelfs 10.000 
euro aan een eerstegraads docent(e) wiskunde. (Mantel 2017)
Bint
De invloed van de roman Bint van Bordewijk is duidelijk herkenbaar. De beschrijving 
van het schoolplein aan het begin van de roman en de ontmoeting met de directeur 
wijzen al in die richting. Een directe verwijzing is de naam van collega Bintman, een 
leraar à la De Bree ‘die als een beest tekeer gaat in de klas’. Uitspraken van Bintman 
komen ook in Bint voor:
 -    We moeten ze onderwerpen, tucht en gehoorzaamheid bijbrengen;
 -    Een docent moet zich niet inleven in de leerlingen, hij moet niet dalen naar 
hun niveau. Het is precies andersom: de leerlingen moeten zich inleven in ons. 
Ze moeten klimmen!;
 -    De leerlingen hebben de schuld, maar de school krijgt de schuld.
De beschrijvingen van de leraren zijn ‘Bordewijkiaans’. Bintman wordt als volgt om-
schreven: “Een kleine spierbundel met felle donkere ogen. Zijn gezicht was pokdalig 
als zandsteen, zwarte haren krulden in zijn nek.” (HO, p. 12)
Net als De Bree is Jenneke vrijgezel, vervanger, is haar proefschrift mislukt en wor-
stelt ze met de vraag of ze een jaar of langer zal blijven. Het lokaal van Jenneke heeft 
ook een podium voor de leraar en ze begint eveneens met het oplezen van de namen 
op de klassenplattegrond. Net als in Bint zijn de namen zeer karakteristiek voor het 
milieu: “Robert, Daniël, Roderick, Tobias, Eduard, Pieter, Scato, Louise, Florentine, 
Victorine, Eva, Julia en Quirine.” (HO, p. 29)
Van Bintman krijgt ze het advies om de leerlingen in het lokaal op te wachten en 
evenals De Bree posteert ze zich in de deuropening, zodat de leerlingen zich er langs 
moeten wringen. Jenneke beseft net als De Bree dat ze de leerlingen moet ‘temmen’ 
en ervaart ze dat ‘elke klas een ziel heeft’. Directeur Bint geeft aan dat leraren niet 
vriendschappelijk met elkaar om mogen gaan, omdat het team geen enkele splijting 
kan dulden. De rector in Havo is geen optie zegt tegen Jenneke dat hij het niet toe-
juicht dat teamleden een relatie met elkaar beginnen. De Bree ‘fuift’ zijn leerlingen 
op bier en Jenneke trakteert ze op cola. Ook de persoonlijke gewaarwordingen van 
Jenneke bij de diploma-uitreiking op het eind van het boek doen sterk aan die van 
De Bree denken:
“Jenneke keek de zaal in. Daar zat Florentine te stralen in een rood jurkje. En Dirk, 
Scato, Quirine, Roderick, Louise, Daniël…Het hele stel dat haar het afgelopen jaar 
nodig had gehad. Ze was een beetje van ze gaan houden.” (HO, p. 266)
VI.VII  Conclusie
 
In haar doel, het onder de aandacht brengen van de ongelijkheid van kansen in het 
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onderwijs door de invloed van ouders, is de schrijfster zeker geslaagd. Havo is geen 
optie vertegenwoordigt bij uitstek de geïnstitutionaliseerde vorm van het cultureel 
kapitaal van Bourdieu, die ook wel spreekt van ‘scholair kapitaal’. Cultureel kapitaal 
is bij Bourdieu een theoretische hypothese die het mogelijk maakt om ongelijke 
schoolprestaties van kinderen uit verschillende sociale klassen te verklaren: 
“door hun ‘scholair succes’, dat wil zeggen het specifiek profijt dat kinderen uit 
verschillende klassen en klassenfracties op de onderwijsmarkt genieten, in verband 
te brengen met de verdeling van cultureel kapitaal over deze klassenfracties. Dat uit-
gangspunt breekt zowel met de vooronderstellingen van de alledaagse zienswijzen, 
die succes of wansucces op school als een kwestie van natuurlijke ‘aanleg’ beschouwt, 
als met die theorieën over ‘human capital”. (Bourdieu 1989)
Het meest in het oog springend verschil tussen Havo is geen optie en de lerarenro-
mans van auteurs die wel voor de klas hebben gestaan, is het ontbreken van kritiek 
op het onderwijs.
De stormachtige verkoopcijfers na het verschijnen van Havo is geen optie zijn, als we 
afgaan op de lezersreacties, te danken aan het herkenbaar actueel thema, de makke-
lijk leesbare stijl en het kijkje achter de schermen van het elitaire leven in Wassenaar. 
(Van de Brug 2013)
De onderwijsechtheid van Havo is geen optie is gering. Veel feiten op organisatorisch 
vlak zijn onjuist of met elkaar in tegenspraak. Het beoordelen van de fictieve leraar 
Jenneke Wissink conform de competenties is niet goed mogelijk. In deze lerarenro-
man speelt het onderwijs namelijk een marginale rol. Vooral het klassengebeuren is 
zeer summier en oppervlakkig weergegeven. De beschrijving van het leraarschap in de 
klas beperkt zich in Havo is geen optie tot losse feiten. De samenhang ontbreekt. Er is 
geen klassensfeer en je mist de ‘geur van het bordkrijt’. Dat is een merkbaar verschil 
met auteurs die wel voor de klas hebben gestaan, zoals Bordewijk, Siebelink, Anker, 
Wiener en Offermans. Naast de ‘onderwijsonechtheid’ komen er op andere gebieden 
ook nog al wat onjuistheden en manco’s aan het licht. Wel moet hierbij worden opge-
merkt dat de auteur zich uitdrukkelijk distantieerde van literaire aspiraties.
In de roman Havo is geen optie komt ‘de leraar’ weinig aan bod. Jenneke Wissink 
heeft geen onderwijsvisie. Die ontwikkelt zich ook niet gaandeweg de roman. Het 
gaat meer over haar privéleven. Ook over het leraarschap van collega’s komen we 
weinig of niets te weten. Alleen van collega Bintman wordt vermeld dat hij zich in de 
klas als een seksist en dictator gedraagt.
Het is duidelijk dat ‘beginneling’ Jenneke Wissink de klas niet in de hand heeft. Het 
is vaak lawaaierig, rumoerig en onrustig. Veel leerlingen zijn ongemotiveerd, maar 
dat ligt niet alleen aan Jenneke Wissink. Het heeft ook te maken met het feit dat die 
leerlingen ‘materieel verwend’ zijn. Hoewel het tegen haar principe is, moet Jenneke 
Wissink zich beroepen op noodmaatregelen zoals het wegsturen van leerlingen. De 
vakinhoudelijke competentie is daarentegen uitstekend. Vakdidactisch kiest Jenneke 
voor klassikaal en frontaal lesgeven en bevordert zij niet bepaald het voorgeschreven 
samenwerken en het zelfstandig leren. Organisatorisch krijgt Jenneke Wissink dui-
delijk te veel taken toebedeeld. In de samenwerking met de omgeving is Wissink niet 
altijd even tactvol en moet ze zich ook professioneler opstellen.
Maar Jenneke Wissink zou er in een beoordelingsgesprek toch goed uitkomen. Ze 
heeft de school immers uit de brand geholpen, het slagingspercentage (98%) is hoog 
en de directeur is laaiend enthousiast over haar.
Net zoals in de lerarenromans van Bordewijk, Siebelink en Offermans houdt ook de 
leraar in deze roman het maar een jaar uit in het onderwijs. Overigens is het leraren-
beeld van het hoofdpersonage in Havo is geen optie zeker niet negatief. Voordat de 
ware toedracht van het Bintman- ongeluk duidelijk werd, had Jenneke Wissink het 
goed naar haar zin en voelde ze zich gewaardeerd. Aan relaties met leerlingen maakt 
zij zich niet schuldig.
Het gebrek aan immoreel gedrag dat Jenneke Wissink haar collega’s verwijt, betreft 
enigszins ook haarzelf. Het moedwillig weigeren van hulp aan iemand, met de dood 
als gevolg, is een strafbaar feit. Jenneke is hiervan op de hoogte, maar onderneemt 
geen enkele actie. 
De uitzonderlijke verstandelijke vermogens van het hoofdpersonage Jenneke Wis-
sink staan in schril contrast met haar ontstellende naïviteit op liefdesgebied.
Wat het thema betreft, is de lerarenroman Havo is geen optie zeker origineel en dui-
delijk maatschappelijk geëngageerd. De ‘tweedeling’ in het onderwijs is een ‘blijvend’ 
actueel thema. Het keert jaarlijks terug in het rapport van de Onderwijsinspectie, De 
staat van het onderwijs.
Havo is geen optie vertoont nogal wat gelijkenissen met Bint van Bordewijk. De plot 
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is ontleend aan Het puberende brein van Eveline Crone. De hoofdstukindeling naar de 
maanden van het schooljaar komt ook al voor in de lerarenroman Het rookoffer uit 
1987 van Tessa de Loo. 
VII.  VAN VEEN: HET ZELFBEELD VAN LERAREN
Van Veen onderzocht in 2000 het zelfbeeld van 450 leraren in het vo. (Van Veen 
2001) Hij stelde de onderzoeksvraag: Hoe zien leraren zelf hun beroep in de sterk 
veranderde tijd van klassikale instructie naar actief leren? Van de leraren in de ro-
mans van Siebelink, Anker, Wiener en Offermans lijken voldoende data aanwezig om 
deze vraag te beantwoorden. Van Veen zag drie constanten in publicaties over onder-
wijs steeds terugkeren, namelijk de manier van instructie, het doel van het onderwijs 
en de rol van de leraar in de organisatie van de school. 
Dit spitste zich toe op de tegenstelling behaviorisme, kennisoverdracht en leraar cen-
traal, versus constructivisme waarbij het ‘leren leren’ en de leerling centraal staat. In 
het onderzoek van Van Veen was bijna de helft (49%) ouder dan 40 jaar. Die catego-
rie had een voorkeur voor het behaviorisme. De overige respondenten waren jonger 
(21-30/31-40) en opteerden voor het constructivisme. Deze tegenstelling vinden we 
duidelijk terug in de onderzochte romans. Van Gigch is gezien zijn leeftijd een uit-
gesproken exponent van het behaviorisme, maar hoewel zij nog jong zijn, geven ook 
Cordesius, De Ruyter en Wissink hun voorkeur aan kennisoverdracht en klassikaal 
lesgeven. Daan Hollander vertegenwoordigt de generatie nix. Het kan hem niet zo 
veel schelen. De leerling staat bij hem centraal, maar hij geeft wel klassikaal ‘les’. Van 
Veen geeft aan dat beide richtingen niet per se oppositioneel hoeven te zijn. Dat zien 
we ook terug bij Freek Moerdijk, die een  tussenweg probeert te bewandelen. 
Voorts constateert Van Veen een tegenstelling in onderwijspublicaties met betrekking 
tot de onderwijsdoelen. Draait het onderwijs om scholing ten behoeve van het diploma 
of gaat het om de persoonlijke en morele ontwikkeling van de leerling die wordt voor-
bereid op een functie in een democratische maatschappij? Is het onderwijs het instru-
ment van en voor de samenleving, de motor van de kenniseconomie? Kort gezegd: de 
indeling van het ideale onderwijs van Biesta waarbij de kennis, de vaardigheden en de 
houding jongeren kwalificeren om bijvoorbeeld een beroep uit te oefenen. Daarnaast 
dient een socialisatie plaats te vinden waardoor die jongeren deel worden van tradities 
en praktijken, zoals beroepspraktijken en cultuur. En ten slotte moet er in het onder-
wijs sprake zijn van individualiteit en subjectivering, van persoonsvorming. 
Bij de bètavakken is er een duidelijke voorkeur voor kennisoverdracht. Dat komt 
overeen met de onderwijspraktijk van Jenneke Wissink. Bij vakken op het terrein 
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en de collega’s. De meeste docenten bevinden zich in het vak linksboven. Dat zijn 
traditionele lesgevers die weinig op hebben met de schoolleiding. Het vak rechts-
onder is nagenoeg leeg. Daar zitten de onderwijsvernieuwers die loyaal zijn aan het 
management.
Van Gigch
Peter Marks (DL)
Van Fleer (B)
Pheek Hemel (HD)                     Mark Cordesius
Wim Egbers (S)
Frits Bintman (H)
De Bree
                                                                     Freek Moerdijk
Jenneke Wissink
Michiel de Ruyter
Daan Hollander
Lucas (DL)
RESTRICTED
EXTENDED
TRADITIONAL
PROGRESSIVE
van de geesteswetenschappen wordt kennisoverdracht het minst belangrijk geacht. 
In de romans zien we zowel een voorkeur voor Bildung als voor kennisoverdracht en 
vaardigheden. Bildung dient dan wel esthetisch te worden opgevat. Cordesius, De 
Ruyter en Van Gigch vullen een groot gedeelte van hun lessen met de schone lette-
ren. Maar Van Gigch en Cordesius ruimen ook plaats in voor grammatica. Bij Freek 
Moerdijk zien we een geëngageerde vorm van Bildung waarbij het onderwijs zich 
richt op de maatschappij. Hij leert leerlingen samen te werken en problemen op te 
lossen. Hij probeert ze waarden en normen bij te brengen en een kritische attitude 
te ontwikkelen ten opzichte van cultuurverschillen in de maatschappij. Van Gigch 
probeert dat ook, maar bij hem mislukt dat jammerlijk. Bij De Bree richt het onder-
wijsdoel zich indirect op de maatschappij. Daarbij gaat het niet om kennis, maar om 
een houding van gehoorzaamheid ten behoeve van het collectief.
Bij de rol van de leraar in de schoolorganisatie gaat het erom of de leraar zich be-
perkt tot het klasgebeuren of dat hij vanuit betrokkenheid zijn taak ook uitbreidt 
tot de organisatie van de school. Van Veen wijst op de variabelen van leeftijd en vak. 
Freek Moerdijk en Jenneke Wissink zijn als jonge beginnende leraren enthousiast en 
betrokken bij het schoolgebeuren. Zij nemen overal aan deel. De oudere Van Gigch 
neemt nergens aan deel en mijdt zelfs vergaderingen. Maar ook de jonge leraren 
De Ruyter, Hollander en Cordesius voelen zich niet betrokken bij de school en doen 
nergens aan mee. Het zijn eenlingen die niet overleggen met (vak)collega’s en verga-
deringen verzuimen (De Ruyter) of boycotten (Hollander). Als ze incidenteel deelne-
men aan een schoolactiviteit, loopt het gruwelijk uit de hand en ontaardt het in een 
vechtpartij (Cordesius).
Om te komen tot een typologie onderscheidt Van Veen tien indicatoren die hij ver-
deelt over het lesgebeuren en over de organisatie van de school. Bij de indicatoren 
moet men denken aan zaken zoals kennisoverdracht, de nadruk op het leerproces, 
diplomering als onderwijsdoel, Bildung, overleg met collega’s, invloed van collega’s 
en het zich conformeren aan het schoolmanagement. 
Door het lesgebeuren en de betrokkenheid bij de organisatie van de school weer 
te geven middels een horizontale en verticale balk ontstaat een kruisvorm. Als die 
punten worden verbonden, ziet men de docenten in een soort spinnenweb. De ho-
rizontale lijn heeft betrekking op de didactiek en loopt van traditioneel (klassikaal, 
frontaal, docent centraal) naar progressief (individueel, leerling centraal, eigen ver-
antwoording). De verticale lijn loopt van uitgebreid (loyaal) naar beperkt (onverschil-
lig, afzijdig) en geeft de betrokkenheid weer van de docent met de schoolorganisatie 
Figuur 1: schema typologie Van Veen
De ondervraagde docenten gaven door middel van een schaalverdeling hun mate van 
voorkeur aan voor betreffende indicatoren. Correlaties leidde tot zes typen cluster-
docenten. (zie figuur 2). Zo is er een correlatie tussen de nadruk op kennisoverdracht 
en een afkeer van het schoolmanagement (cluster 5). Van Gigch en Cordesius zijn 
hiervan min of meer exponenten.
Opvallend is hier dat het verschil tussen de protagonisten groter is dan bij de 
SBL-bekwaamheidseisen. Dat heeft mijns inziens vooral te maken met het specifiek 
ontbreken van de interpersoonlijke competentie in het model van Van Veen. Alle 
onderzochte leraren in de romans, De Bree uitgezonderd, stellen de leerling centraal 
en scoren hoog bij de interpersoonlijke competentie, zelfs als die leraren de voorkeur 
hebben voor kennisoverdracht. Hoewel zij dus uitstekend met die leerlingen om-
gaan, stellen zij die leerling echter slechts deels centraal, omdat zij de leerling niet 
zijn eigen onderwijs/leerproces laten vormgeven.
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Omdat ze niet aan alle eigenschappen voldoen, zijn de protagonisten geen zuivere 
vertegenwoordigers van een bepaald type cluster. Men kan ze slechts bij benadering 
onderbrengen. Bij Van Veen zijn kennisoverdracht en een afstandelijke houding ten 
opzichte van de leerling paarsgewijze tegenstellingen. Leraren die het traditioneel 
lesgeven verwerpen, conformeren zich in het model van Van Veen in hoge mate aan 
het management en de collega’s (cluster 2). Freek Moerdijk benadert dat type. Lera-
ren van dit type staan open voor onderwijsvernieuwing. Zij willen niet het klassikaal 
en frontaal onderwijs voortzetten dat ze zelf hebben genoten. Ze conformeren zich 
aan de school en ze zijn breed inzetbaar. Hun activiteit als leraar beperkt zich niet 
tot een vak. Moerdijk is progressief, breed georiënteerd, verwerpt het traditioneel 
lesgeven en is duidelijk betrokken bij de schoolorganisatie. Hij raadpleegt collega’s 
en zijn eigen invloed en inbreng op het lesgebeuren is groot. Op de tabel van tien 
onderdelen wijkt hij af op twee punten. Omdat hij alleen de sectie bemant, heeft hij 
geen overleg met vakcollega’s. Tevens laat hij zijn onderwijspraktijk niet beïnvloeden 
door het schoolmanagement. Zijn mentor Dirk-Jan is duidelijk zijn antipode op de 
onderdelen kennisoverdracht, oriëntatie op leerprocessen, diplomagerichtheid, over-
leg met collega’s en betrokkenheid bij de schoolorganisatie.
Veel onderwerpen die in het onderzoek van Van Veen naar voren komen, vinden we 
terug in Dood van een leraar. Dat zegt iets over de ‘onderwijsechtheid’ van deze ro-
man. De tweedeling van klassikale instructie versus ‘leren leren’, speelt ook een grote 
rol op het Swammerdam College. De leraar die niet langer de kennisexpert is, maar 
het leerproces en de leeromgeving faciliteert, is volgens het onderzoek in de meer-
derheid. Bij Freek Moerdijk zijn die begrippen niet oppositioneel. Hij onderschrijft 
de waarde van beide richtingen en die hoeven elkaar bij hem niet uit te sluiten. Dat 
zijn ook bevindingen van Van Veen, hoewel de dimensie van de ‘leerlingnieuwsgierig-
heid’ ontbreekt:
“Research shows that people can value, either positively or negatively, both transmis-
sion- and student – oriented teaching at the same time. Also in the case of educational 
goals, people can value, either positively or negatively, qualification and personal deve-
lopment at the same time. This indicates that transmission of knowledge and student 
oriented teaching are not valued as the opposite of each other.” (Van Veen e.a. 2001)
Moerdijk is duidelijk een exponent van de positieve benadering. Diplomagerichtheid 
is bij hem echter ondergeschikt aan het principe van het levenslang leren. Op het 
Swammerdam College woedt een heuse tweestrijd tussen het behavourisme en het 
constructivisme. Het actief leren in opmars is een tijdsverschijnsel. 
Volgens Van Veen is de autonomie van leraren sterk gedaald. Leraren zijn de uitvoer-
ders van de ideeën van anderen geworden. Dit is slechts voor een deel van toepassing 
op Freek Moerdijk, omdat hij zelf alles voor het nieuwe vak moet ontwikkelen. De 
correlatie leerling centraal en persoonlijke ontwikkeling heeft ook Freek Moerdijks 
voorkeur. Van Veen merkt op dat de nieuwe manier van lesgeven wordt bemoeilijkt 
door het feit dat de docenten zelf het anders hebben meegemaakt. Het sterkst zien 
we dat terug bij Dirk-Jan die expliciet verwijst naar vroeger. De lerarencultuur is vol-
gens Van Veen individualistisch, conservatief en autonoom. Hij hanteert de leeftijds-
grens van vijftig jaar. Het zijn inderdaad de ouderen op het Swammerdam College 
die aan deze beschrijving voldoen, Philippe uitgezonderd. De categorie ‘vijftig min’, 
waartoe Freek Moerdijk en Lucas behoren, wordt gekenmerkt door het ‘leren leren’, 
samenwerken, problemen oplossen, waarden en normen, begrip voor cultuurver-
schillen en een kritische attitude. De traditionele leraren op het Swammerdam Colle-
ge en in het onderzoek van Van Veen stellen geen prijs op de invloed van anderen en 
zijn nauwelijks of niet betrokken bij de organisatie van de school.
Het is opvallend dat de protagonist van een niet-leraar, Jenneke Wissink, het 
moeilijkst is onder te brengen. Zij zit dichtbij bij Moerdijk, ware het niet dat zij de 
voorkeur heeft voor de dissonant van cluster 2, kennisoverdracht. Dat past volgens 
Van Veen niet bij de jongere docent. Zij scoort het hoogst van allemaal bij de gericht-
heid op de diplomering. Ook is zij loyaal aan het schoolmanagement, maar ze houdt 
zich niet bezig met Bildung. Volgens de ‘typologie’ van Klaas van Veen valt Jenneke 
Wissink tussen cluster I en cluster 2. Wissink is sterk georiënteerd op het leerproces 
en voelt zich daarvoor verantwoordelijk. Jenneke stuurt sterk en laat de leerling niet 
zelf alles uitzoeken. Zij is medeverantwoordelijk voor het onderwijsleerproces. De 
leerling staat didactisch dus niet centraal. De docent en de leermethode vormen dui-
delijk de overige componenten van de klassieke onderwijsdriehoek. Jenneke wil dat 
haar leerlingen de stof begrijpen door klassikale instructie en door veel te oefenen. 
De uitleg van de stof door de leraar, de overdracht, speelt een belangrijke rol. De leer-
lingen moeten de opgaven individueel maken. Bij het practicum wordt in groepjes 
van twee gewerkt. In oudergesprekken hamert Jenneke er herhaaldelijk bij ouders 
op dat hun kinderen tijdens de les op moeten letten. Het gaat hier dus om de aan-
dacht van de leerling voor de docent. Morele waarden en normen zijn voor Wissink 
bepalend. Welzijn gaat boven welvaart. Dat komt tot uiting in de oudergesprekken. 
Jenneke geeft aan dat geluk zwaarder weegt dan status, dat geluk het belangrijkste 
is en dat het kind uit moet gaan van de eigen talenten en niet van de wensen van 
de ouders. Zij spreekt collega’s aan op, in haar ogen, immoreel gedrag. Uiteindelijk 
is moreel verwerpelijk gedrag van een collega en een leerling voor haar de reden om 
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het Waterland College per direct te verlaten. Ze raadt de betreffende leerling - als 
die nog ooit gelukkig wil worden - met klem aan om naar de politie te gaan. Wissink 
is sterk diplomagericht. Natuurlijk heeft dat ook te maken met de eindexamenklas-
sen die ze heeft, maar ook in de lagere klassen denkt Jenneke, met betrekking tot 
advisering aan de ouders, zeer diplomagericht. Jenneke Wissink maakt geen deel uit 
van een vaksectie. Het raadplegen en overleggen met vakgenoten kan niet worden 
beoordeeld. Dat doet ze overigens wel als ze onverwacht het vak wiskunde erbij moet 
geven. Dan overlegt ze met haar oud-leraar wiskunde in Oldenzaal. De conclusie van 
Van Veen dat wiskunde- en natuurkundedocenten meer overleg hebben met vakge-
noten dan anderen kan in deze roman niet worden nagegaan. Andere collega’s, met 
name de klassenleidster van 6-vwo, raadpleegt Jenneke over pedagogiek en klassen-
management. Jenneke Wissink toont zich betrokken bij de schoolorganisatie. Ze zit 
in de organisatie van feesten, de skivakantie en de cijferregistratie van examenleer-
lingen. De invloed van de directeur op de school is groot. Hij is zeer sfeerbepalend, 
maar bemoeit zich niet met de didactiek van de docenten. Hij gaat zeer vriend-
schappelijk met Jenneke om, maar hij is natuurlijk ook sterk afhankelijk van haar. 
Sommige collega’s zien hem als een autoritaire baantjesjager. Volgens Van Veen is de 
academische achtergrond bepalend voor de invloed van docenten op elkaar. Docen-
ten met een wiskundige achtergrond zijn minder bereid om te veranderen. Dat komt 
duidelijk naar voren bij haar collega Frits Bintman. De conclusie, minder ambachte-
lijk en meer taken, is weer wel van toepassing op Jenneke Wissink. Omdat Jenneke 
geen deel uitmaakt van een sectie, is ze vrijwel autonoom en niet beïnvloedbaar. Van 
Veen beklemtoont de rol van de ‘stakeholders’ in het onderwijs en de problemen die 
de docenten krijgen met externe verwachtingen. De verwachtingen van de ouders lo-
pen als een rode draad door het boek en staan haaks op de opvattingen van Jenneke 
Wissink. Zij houdt voet bij stuk en dat heeft tot gevolg dat de ouders hun heil zoeken 
in bijlessen en externe studiebegeleiding.
Hollander en De Ruyter hebben beiden dominante scores in negatieve zin voor wat 
betreft de invloed van het management. Zij varen geheel hun eigen koers en trekken 
zich niets aan van hun leidinggevenden. Zij benaderen enigszins de docenten uit 
cluster 6. De leeftijd van De Ruyter past niet bij zijn afkeer voor het nieuwe leren. Van 
Gigch past het best cluster 5, maar doet daarentegen weer wel aan Bildung. Hij is, 
conform zijn leeftijd, wars van progressieve onderwijsdidactiek. Hoewel hij zich wel 
degelijk onderscheidt, past Cordesius het beste in cluster 3. Hij heeft een uitgespro-
ken voorkeur voor Bildung en bepaalt zelf het curriculum. Ook hij trekt zich niets aan 
van zijn leidinggevenden en is totaal niet betrokken bij de organisatie van de school.
Figuur 2: schema typen clusterleraren met betrekking tot oriëntatie op werk en professionaliteit
De Bree, een buitenbeentje?
Past De Bree uit Bint, door afwijkende correlaties, niet in het model van Van Veen? 
Een leraar uit de jaren ’30 van de vorige eeuw is moeilijk in te passen in een systeem 
van zeventig jaar later. Toch benadert De Bree het dichtst cluster 4. In zijn onder-
wijssysteem staat de leerling niet centraal, maar in de praktijk draait het wel degelijk 
om de leerling. De Bree gehoorzaamt blindelings het gezag. Als Bint geleerdheid 
belachelijk maakt, stopt hij met zijn proefschrift. Hij is gericht op het eindresultaat, 
de reuzenkweek, en doet ook aan Bildung als hij met zijn leerlingen cultuursteden, 
musea en fabrieken bezoekt. Omdat de SBL-competenties 3, 4, 5, 6 en 7 eigenlijk 
niet toepasbaar zijn op De Bree, is het model van Van Veen geschikter om hem als 
docent te beoordelen.
Cluster 1 Breed georiënteerde professionaliteit: - gericht op directe instructie en 
kennisoverdracht onderwijsdoel is examinering - betrokken bij de organisatie -invloed 
van collega’s groot Wissink
 
Cluster 2 Progressief en breed georiënteerd: - afwijzen van traditionele instructie 
-betrokken bij organisatie - loyaal aan het management Moerdijk
 
Cluster 3 Progressief, beperkt betrokken: - geen affiniteit met traditionele 
leerprocessen - niet gericht op examinering en diplomering - weinig betrokken bij 
organisatie - geen overleg met collega’s Cordesius
 
Cluster 4 Gematigd progressief en beperkt betrokken: - onderscheiden zich niet - 
gerichtheid op directe instructie en diplomering gemiddeld - overleggen met collega’s 
- eigen inbreng gering De Bree
 
Cluster 5 Traditioneel en beperkt betrokken: - directe instructie - examinering is 
onderwijsdoel - geen affiniteit met het nieuwe leren en vorming - weinig betrokken bij 
de organisatie Van Gigch
 
Cluster 6 Onbezield: - onverschillig/geringe betrokkenheid - niet gericht op 
examinering - geen verantwoordelijkheid voor organisatie Hollander/De Ruyter
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CONCLUSIE
Wat voor beeld van de leraar en het daaraan verbonden imago rijst er op als men de 
leraar-vo in de Nederlandse romanliteratuur bestudeert en in hoeverre beantwoordt 
dat beeld aan de werkelijkheid? Dat waren de hoofdvragen die ik stelde in de inleiding 
van dit onderzoek. Daarnaast ontstonden er nog andere vragen. Hebben lerarenro-
mans invloed op de maatschappelijke waardering van leraren? Schrijven leraren nega-
tief of positief over hun eigen beroepsgroep? De dichter Piet Gerbrandy gaf een schot 
voor de boeg en vroeg zich af of de leraar in de werkelijkheid een karikatuur was:
“Leraren zijn sneue types. Ik kan het weten, want ik heb ruim twintig jaar tot de veel-
geplaagde beroepsgroep gehoord. Ieder jaar opnieuw laat de leraar (m/v) zich in vijf 
uitputtende rondes van acht weken knock-out slaan, waarbij de vakanties waarom an-
deren hem zo benijden steevast besteed worden aan achterstallig werk of griep. Zijn sa-
laris staat in geen verhouding tot wat zijn vrienden in het bedrijfsleven binnen harken. 
Op feestjes praat hij met steeds dezelfde collega’s over leerlingen en bureaucratisch 
leed. Wil hij binnen het onderwijs carrière maken, daarbuiten zit immers niemand op 
hem te wachten, dan kan hij schoolleider worden, in de praktijk een nauwelijks veredel-
de administratieve betrekking…Hij vlucht in routine, droomt van de mooie meisjes uit 
de vijfde klas, die hij na hun eindexamen nooit zal terugzien, en begint vanaf zijn 45ste 
uit te rekenen hoeveel jaar hij nog moet. Is dit een karikatuur?” (Gerbrandy 2014)
Is de romanleraar een karikatuur? Is de werkelijkheid fictie of is de fictie werkelijk-
heid. En in hoeverre beïnvloeden ze elkaar? Een uniforme analyse van de lerarenro-
mans moest leiden tot het antwoord op de centrale vraag van dit onderzoek: welke 
relaties vertonen romans waarin de leraar centraal staat met de maatschappelijke 
werkelijkheid? Daartoe werd in dit proefschrift vanuit de literatuurwetenschap 
het imago van de leraar in de Nederlandse romanliteratuur onderzocht. De laatste 
decennia, ruwweg vanaf de jaren tachtig, verschenen er in de Nederlandse literatuur 
aanzienlijk meer romans over het schoolleven dan voorheen. De indruk bestaat dat 
het beeld dat daaruit oprijst overwegend negatief is.
Omdat er voor echte leraren bestaande beoordelingsmodellen en typologieën ont-
wikkeld zijn (i.c. de wettelijke bekwaamheidseisen en de typologie van onderwijs-
kundige Klaas van Veen) heb ik die gebruikt om de fictieve leraren in de romans te 
classificeren en analyseren. Op die manier konden de fictieve leraren goed met elkaar 
vergeleken worden, en kon ook bestudeerd worden in welke opzichten ze afweken, 
of zich juist profileerden, ten opzichte van leraren in de werkelijkheid. Niet alleen 
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vanwege de ‘oerkarikatuur’ van de leraar in de Nederlandse romanliteratuur, maar 
vooral vanwege de iconische status die Bint heeft, werd deze gelijknamige roman van 
Bordewijk in dit onderzoek betrokken. 
COMPETENTIES
De waardering voor een beroepsgroep wordt door Hoyle  gedefinieerd als de manier 
waarop de publieke opinie het beroep beschouwt op grond van persoonlijke kwaliteiten 
die de leden van de beroepsgroep moeten bezitten voor de uitvoering van hun kerntaak. 
(Hoyle 2001) Daarvoor bleken de SBL-bekwaamheidseisen een bruikbaar instrumenta-
rium. Wat voor fictief lerarenbeeld blijft er over na de ‘eindbeoordelingsgesprekken’?
De beoordeelde docenten uit het corpus vertegenwoordigden bijna een volledige door-
snee van een lerarenkorps op een middelbare school. Ze geven de vakken Engels, Frans, 
klassieke talen, geschiedenis, wis- en natuurkunde en filosofie. Hoewel Van Dijck  in zijn 
onderzoek nog ‘de voorkeur voor de leraar Nederlands’ in de lerarenroman bespeurde, 
ontbreekt die evenwel als hoofdpersonage in dit onderzoek. (Van Dijck 1960)
 
1.  Interpersoonlijk competent
Het voornaamste doel van de interpersoonlijke competentie is dat de leraar een 
prettig leef- en werkklimaat schept, waarin door middel van open communicatie een 
vriendelijke en coöperatieve sfeer ontstaat. De leraar stimuleert zowel de samenwer-
king tussen leerlingen als de zelfstandigheid van leerlingen.
Alle docenten uit de onderzochte romans hechten veel waarde aan een prettige leer-
omgeving. Bij Offermans en Wiener zijn de docenten echte sfeermakers. Met uitzon-
dering van Van Gigch (Wiener) zijn de docenten vrij jong en staan daardoor dicht bij 
hun leerlingen. Alle docenten voelen de jeugd goed aan. Er is bij allen sprake van een 
open en coöperatieve sfeer. De leraren houden in de klassensituatie in hun taalge-
bruik, omgangsvormen en manier van communiceren rekening met wat gebruikelijk 
is in de leefwereld van de leerlingen. Het aanspreken op ongewenst gedrag komt af 
en toe naar voren bij Jenneke Wissink (Van der Brug) en dat komt bij haar voort uit 
ordeproblemen. Zij is daarentegen de enige die leerlingen tijdens de les trakteert. Bij 
de overige docenten als hoofdpersonages komen ordeproblemen en het aanspreken 
op ongewenst gedrag niet of nauwelijks ter sprake. Bij Bint van Bordewijk is dat overi-
gens weer wel prominent aanwezig. Daar staat de ijzeren tucht als handelingsstrategie 
bij ordeproblemen centraal. Duidelijk leiding geven is iets voor echte leiders en dat is 
in de ‘SBL-romans’ eigenlijk alleen Michiel de Ruyter uit Oorlogshond van Robert An-
ker. Het verschil tussen de leiders De Ruyter en De Bree uit Bint is het uitgangspunt. 
Bij Bint is het leiderschap van leraar De Bree ondergeschikt aan het systeem en heeft 
het een sterk conformerend karakter. Bij De Ruyter is het leiderschap oppositioneel. 
Het lijkt meer op een guerrillabeweging en is gericht tegen het schoolsysteem.
Het vormgeven aan het eigen leerproces van de leerlingen is bij allen een minpuntje. 
De leraren in de romans hanteren veelal het standaard interactiemodel ‘Teacher-Stu-
dent’ (Burbules&Bruce) en gebruiken nauwelijks tot geen werkvormen die de leerlin-
gen stimuleren tot samenwerking en constructivistisch of onderzoekend leren. Alleen 
Freek Moerdijk uit Dood van een leraar komt enigszins in de richting van startbekwa-
me competenties op dit punt. De onderzochte docenten zijn daarnaast geen van allen 
adepten van het nieuwe leren. Ze bedienen zich, op Freek Moerdijk na, voornamelijk 
van het frontaal en klassikaal lesgeven. Daardoor voldoen de docenten dus niet aan 
de SBL-eis die bevordert dat de leerling zijn eigen onderwijsleerproces vormgeeft. Bij 
Hollander, De Ruyter en Moerdijk is er sprake van het werken met cultureel heteroge-
ne groepen. Zij gaan daar goed mee om. Van discriminatie is nergens sprake.
Aandachtspunt voor de fictieve docenten is dat ze zich meer moeten toeleggen op 
het bevorderen van de zelfstandigheid van leerlingen. De leerling centraal is niet 
alleen het kernpunt van het nieuwe leren, het is ook een van de uitgangspunten van 
de interpersoonlijke competentie. Vanuit deze auteurs bezien is het wel enigszins 
begrijpelijk dat zij er op dit gebied geen moderne visie op na houden. Anker, Wiener 
en Offermans waren vijftigplussers toen ze deze romans schreven. Zij hebben zowel 
als leerling en ook als leraar voornamelijk het frontaal en klassikaal onderwijs mee-
gemaakt. Omdat ‘het kind centraal’ al dateert vanaf Rousseau en ook al prominent 
aanwezig is in eind-negentiende-eeuwse schoolmethodes zoals van Montessori, De-
wey en Lighthart, dient men dat als hét kenmerk van het nieuwe leren enigszins te 
relativeren. Het speelde ook al een rol bij Bint. Leraren die het kind centraal stelden, 
werden door Bint geminacht en terechtgewezen. 
2.  Pedagogisch competent
Bij de pedagogische competentie moeten de leraren ervoor zorgen dat de leerlingen 
weten dat ze erbij horen. Ze moeten op een respectvolle manier met elkaar om-
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gaan, initiatieven leren nemen en hun affiniteit en ambities leren ontdekken. In alle 
romans blijken de leraren voldoende pedagogische kennis te bezitten om een veilige 
leeromgeving tot stand te brengen. De bekwaamheidseis dat daarvoor een plan van 
aanpak moet worden ontworpen, dat vervolgens zowel wordt uitgevoerd als geëvalu-
eerd, komt in geen enkele roman naar voren.
De leraren zijn, de meesten vanwege hun relatief jonge leeftijd, vertrouwd met de 
leefwereld van hun leerlingen. Daan Hollander richt zijn lokaal zo in dat het een tie-
nerkamer lijkt. Maar die vertrouwdheid heeft bij sommigen een duidelijke keerzijde. 
Daan Hollander en Michiel de Ruyter gaan met hun leerlingen op stap en gaan zich 
daarbij te buiten aan overmatig drank- en drugsgebruik. 
Het signaleren van individuele ontwikkelings- of gedragsproblemen bij individuele 
leerlingen is een indicator van de pedagogische competentie. Twee leraren, Marc 
Cordesius en Jenneke Wissink, constateren ontwikkelings- en gedragsproblemen 
bij individuele leerlingen en proberen die ook daadwerkelijk aan te pakken. Daarbij 
voeren ze geen overleg met collega’s, zoals bij de indicatoren wordt aanbevolen. Bij 
Cordesius is het de vraag of die hulp voortkomt uit zijn verantwoordelijkheidsbesef 
als leraar of uit verliefdheid.
Bij de indicatoren van de pedagogische competentie wordt aangegeven dat de docent 
zich bewust moet zijn van zijn eigen waarden en normen en dat hij dat laat merken 
aan zijn leerlingen. Het SBL-beoordelingsmodel voorziet niet in een bekwaamheidseis 
die leraren beoordeelt op het zich onthouden van ongeoorloofde seksuele contacten 
met leerlingen. Als dat ergens kan worden ondergebracht, dan is het bij de pedagogi-
sche competentie. Daar staat dan wel tegenover dat de leraar dan wordt beoordeeld 
buiten de klassensituatie om. Maar de leraar heeft een voorbeeldfunctie en die reikt 
verder dan het klaslokaal. Zoals ik al eerder opmerkte, is bij vier van de zeven leraren 
sprake van ongeoorloofde relaties met leerlingen (in zeven van de tien romans). In de 
dagelijkse praktijk is dat aanleiding voor ontslag op staande voet en is verdere beoor-
deling niet meer mogelijk. In geval van minderjarigheid is er volgens artikel 249 van 
het Wetboek van Strafrecht sprake van ontucht en riskeert de docent een gevangenis-
straf van maximaal zes jaar. Zover komt het in deze romans niet, de docenten worden 
ook niet ontslagen. Als in Oorlogshond de directeur de leraar aanspreekt op diens 
ontoelaatbaar gedrag met een leerling, smijt de leraar de directeur van de trap.
In het journalistieke werk rond 2010 (Schouten 2008, ’t Hart 2008, Van Walsum 
2014 en De Vries 2014) komt de trend naar voren van de leraar in de roman die 
seksuele relaties aanknoopt met leerlingen. Voor 2000 komt dat sporadisch voor in 
de Nederlandse romanliteratuur. Voor het eerst is daarvan sprake in de roman De 
ziener van Simon Vestdijk uit 1959. Vervolgens in Pijnboomspook van Bouke Jagt uit 
1979 en in Het rookoffer van Tessa de Loo uit 1987. Na 2000 wordt het een terugke-
rend thema. Van de twintig lerarenromans die vanaf 2000 verschenen, is er in twaalf 
daarvan sprake van ongeoorloofde relaties van leraren met leerlingen.
Seksuele ontroering voor leerlingen bij fictieve leraren is van alle tijden. Maar die 
kwam in vroege lerarenromans door de inhibitie niet tot ontplooiing. Bij Bordewijk 
bijvoorbeeld wordt dat gecamoufleerd door hardhandigheid en bij anderen, zoals 
Kossman, is het nuchter verstand sterker dan de drift:
“Leraarsangst. De schoolmeisjesschouders hadden het hem aangedaan. Misbruik 
leerlingen niet en laat je niet door leerlingen misbruiken.” (Kossmann 1985) Omdat 
het percentage van 60% in de lerarenromans van na 2000 bij lange na niet over-
eenkomt met de werkelijkheid, lijkt er wat dit onderwerp betreft sprake te zijn van 
‘overbeklemtoning’ in de romans.
Op 16 maart 2017 stemde de overheid in met het voorstel van de Onderwijscoöpe-
ratie de bekwaamheidseisen voor leraren te herijken (BES, Staatsblad 148, Jaargang 
2017). Er moest meer nadruk komen te liggen op de kern van het beroep. Het is 
niet voor niets dat de pedagogische competentie als een van drie herijkte bekwaam-
heidseisen in augustus 2018 van kracht wordt. De leerling is het materiaal waar de 
leraar mee werkt. Bij Bordewijk werd tucht als pedagogische opvoedmethode gehan-
teerd, waarbij de leerling geleerd werd zich ondergeschikt te maken aan een systeem. 
Het systeem was gericht op een krachtig geheel dat burgers weerbaar moest maken 
in crisissituaties. Bij het nieuwe leren zien we het tegenovergestelde, waarbij de 
leraar ondergeschikt is aan het systeem. Een systeem dat gericht is op de individuele 
ontplooiing van de leerling en waarbij er juist geen sprake is van een eenheid. Die 
tweestrijd zien we in alle romans terug bij de auteurs die zelf voor de klas hebben 
gestaan. Zoals er in Bint sprake is van een te ver doorgeslagen systeem van tucht, is 
er in de SBL-romans sprake van een te ver doorgeslagen systeem van vrijheid. Zwart-
wit gedacht is het tucht versus ontucht. De romans laten de worsteling zien tussen 
leraren en leerlingen waarbij de juiste balans gevonden moet worden tussen gelijkheid 
en gelijkwaardigheid.
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3.  Vakinhoudelijk en didactisch competent
Het belangrijkste van de vakinhoudelijke competentie is dat de leraar de leerling helpt 
zich de leerinhoud van een bepaald vak eigen te maken. Ook maakt hij de leerling ver-
trouwd met de betekenis van dat vak voor het dagelijks leven, zowel in het beroep als in 
de maatschappij. Daartoe bezit de leraar voldoende inhoudelijke en didactische kennis.
De vakkennis van de meeste docenten uit het geanalyseerde corpus is uitstekend. 
Vier zijn er academisch geschoold, waarvan er zelfs een summa cum laude is gepro-
moveerd. Twee hebben hun dissertatie (tijdelijk) afgebroken. Van Gigch bezit de oude 
mo B-akte. Eigenlijk valt alleen Daan Hollander enigszins uit de toon. Het is niet 
duidelijk waar hij heeft gestudeerd, waarschijnlijk op de nieuwe lerarenopleiding. Van 
zijn studie geschiedenis heeft hij weinig opgestoken. Toen hij erachter kwam dat de 
docent bij wie hij afstudeerde niets van het vak afwist, heeft hij zijn afstudeerscriptie 
overgeschreven uit een boek. Hollander mist de passie voor het vak die de anderen 
duidelijk wel hebben. Michiel de Ruyter, Van Gigch, Freek Moerdijk en Marc Cordesi-
us zijn adepten van Bildung waarin vooral literatuur een grote rol speelt. Bij hen ligt 
de zingeving van het vak sterk in de culturele sfeer. Bij de taalleraren – Van Gigch, 
De Ruyter en Cordesius – is intensief lezen de belangrijkste vaardigheid. De leraar 
is dan de gids die de leerlingen aan de hand door het literaire landschap voert. Op 
Freek Moerdijk na, geven de docenten frontaal en klassikaal les en is er eigenlijk geen 
sprake van gevarieerde leeractiviteiten. Freek Moerdijk probeert zijn leerlingen voor 
een gedeelte zowel zelfstandig als in groepen te laten werken. Daarnaast geeft hij ook 
‘gewoon’ les. De Ruyter laat zijn leerlingen op een bepaald moment helemaal los. Ze 
werken dan zelfstandig en hij is daarbij zelf niet meer aanwezig.
Twee docenten geven een ander vak dan waarvoor zij zijn aangenomen. Filosofiedo-
cent Moerdijk verzorgt ook lessen Nederlands en De Ruyter, docent klassieke talen, 
geeft ongevraagd filosofie. De betekenis van het vak voor het dagelijks leven komt 
niet expliciet naar voren. Alleen in negatieve zin, door het in twijfel te trekken, zoals 
bij Michiel de Ruyter.
Ondanks hun leeftijd en gebrek aan ervaring, zijn de jonge docenten in de romans 
vakdidactisch zeer bekwaam. Ze kunnen moeilijke stof goed uitleggen. Cordesius en 
Wissink hebben soms problemen om de leerlingen bij de stof te betrekken. Zij lijden 
daar zelf meer onder dan hun leerlingen. Cordesius verafschuwt groepswerk, omdat 
leerlingen dan niet zelfstandig leren denken. Alleen bij Freek Moerdijk werken leerlin-
gen in beperkte mate zelfstandig. Bij de overige docenten is daarvan geen sprake en 
dat geldt ook voor het leren in eigen tempo. Bij geen enkele docent is er sprake van het 
formuleren van leerdoelen door de leerlingen. Ook niet bij Freek Moerdijk. Bij Moer-
dijk staat net als bij het nieuwe leren de leerling centraal, maar de leerdoelen worden 
door de docent bepaald. Hij noemt dat de derde weg. Op het evaluatieve vlak schieten 
ze allemaal te kort. Nergens is er in de romans sprake van reflectiegesprekken.
De vakinhoudelijke en didactische opvattingen worden niet verantwoord. De Ruyter 
vaart zijn eigen koers en wenst geen enkele inmenging. Hij bereidt geen lessen voor 
en houdt zich zelfs niet aan de exameneisen. Ook Cordesius hanteert geen specifiek 
leerdoel of leerplan. Freek Moerdijk moet alles voor zijn nieuwe vak filosofie zelf 
ontwerpen. Hij heeft niemand voor overleg. Van Gigch kiest bewust voor de lagere 
klassen. Hij hoeft dan niet te experimenteren, kan nog iets doen aan grammatica en 
neemt de vrijheid wat met literatuur te doen. 
Door de leerlingen aan de hand mee te nemen, wordt hun zelfstandigheid niet be-
vorderd. Hoewel in de indicatoren duidelijk staat aangegeven dat de docent gebruik 
moet maken van moderne middelen, waaronder ICT, doen zij dit geen van allen.
Bij alle docenten is de vakkennis leidend. Daardoor is de didactiek veel meer gericht 
op de leerstof en minder op het coachen van de leerling. In de taxonomie van Bloom 
overheersen de lagere denkvaardigheden zoals inzicht en het reproduceren en toe-
passen van kennis. Hogere denkvaardigheden, zoals het analyseren van literaire wer-
ken, worden door de docent voorgekauwd. Een keer draagt De Ruyter zijn leerlingen 
op om kennis te verbinden en een essay te schrijven.
Door de bank genomen is de vakkennis van de protagonisten in deze romans superi-
eur aan die van hun collega’s. Dat leidt tot afgunst en schaadt de relationele sfeer van 
de docenten onderling, omdat hun visies op onderwijs mijlenver uit elkaar liggen. 
Als kennis centraal staat, is de vakdidactische aanpak wezenlijk anders dan als de 
leerling centraal staat. Een bijkomend probleem is dat het gebrek aan vakkennis zijn 
weerslag heeft op de autoriteit van de leraar.
Het kennisniveau van leraren is in hoge mate bepalend voor de maatschappelijke 
waardering van het beroep leraar. Uit het onderzoek van De Paradé (2013) hierover 
komt naar voren dat die waardering samenvalt met de vakkennis en de pedagogiek. 
25% van de respondenten uit de samenleving en 39% van de ondervraagde lera-
ren was van mening dat het niveau van de leraar erop achteruitging. 80% van alle 
respondenten gaf te kennen dat de leraren in het middelbaar onderwijs in de eerste 
plaats vakspecialisten moesten zijn. (De Paradé 2013)
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Het is voor de auteur gemakkelijker om over zijn eigen vakdomein als leraar te schrij-
ven. Protagonisten bij wie het vakdomein gelijk is aan dat van de auteur, besteden 
meer aandacht aan hun vak dan docenten bij wie dat niet het geval is. Dit geldt voor 
Cordesius en Siebelink (Frans) en Van Gigch en Wiener (Engels). Het tegenover-
gestelde wordt duidelijk bij leraar Nederlands Robert Anker. Daan Hollander geeft 
geschiedenis, maar over dat vak komen we in Hajar en Daan weinig te weten. Zijn 
collega Phreek Hemel, die Nederlands geeft daarentegen, houdt hele betogen over 
ons literatuuronderwijs. Leraar Nederlands Cyrille Offermans laat Freek Moerdijk 
filosofie geven. Die vult zijn filosofielessen aan met onderwerpen die eigenlijk bij het 
vak Nederlands thuishoren.
4.  Organisatorisch competent
Organisatorisch competent houdt in dat de leraar ervoor zorgt dat organisatorische 
zaken die samenhangen met het onderwijs en het leerproces in orde zijn. Hij ziet toe 
op een ordelijke en taakgerichte omgeving, zodat de leerlingen weten waar ze aan 
toe zijn en weten wat ze moeten doen en waarom ze dat moeten doen. Hij houdt een 
duidelijke planning aan en samen met collega’s beheert hij de administratie. Hij is 
bekend met moderne leermiddelen (open leercentra) en benut die ook.
De nieuwelingen Cordesius, Moerdijk en Wissink bereiden hun lessen consciëntieus 
en op een gedegen manier voor. Ze hebben er, ook buiten schooltijd, hun handen vol 
aan. Vooral door die organisatorische taken komen zij ruim boven hun normjaartaak 
uit. Het is opvallend dat er vanuit de onderwijsinstelling weinig tot geen begeleiding 
is voor de nieuwelingen. Het is ook nog maar de vraag of zij daar prijs op stellen. 
Wissink heeft wel een soort mentor, maar die geeft een ander vak.
De Ruyter en Hollander bereiden niets voor. Van Gigch en Hollander haten verga-
deringen en nemen die ook niet serieus. De administratieve horror is zowel voor 
Moerdijk als voor Van Gigch een onoverkomelijke hindernis en heeft meegespeeld in 
hun besluit om het onderwijs voortijdig te verlaten.
Leeromgeving
Open leercentra, ruimtes waar leerlingen zelfstandig achter de pc werken, zijn aan 
de protagonisten in deze romans niet besteed. Drie docenten hebben een eigen 
lokaal. Cordesius, Hollander en Van Gigch hebben hun vaklokaal ook zelf ingericht 
en drukken daardoor hun stempel op de onderwijsleeromgeving. Bij Hollander sluit 
het lokaal aan op de belevingswereld van de leerlingen met uitvouwfoto’s van Bacardi 
rum en een Ferrari Testa Rossa en posters van Brad Pitt en Madonna. Voor de rest is 
het lokaal een bende met proppen en etensresten op de grond, smerige handdoeken 
en van alles achter de verwarming gepropt. De leerlingen moeten zich hier op hun 
gemak voelen en alles ademt een vrijgevochten sfeer. Bij Van Gigch moet het naar ei-
gen zeggen ‘een gezellige huiskamer zijn waar opa de kindertjes voorleest’. Hij heeft 
gordijnen opgehangen en planten neergezet. Maar het lokaal hangt ook vol met 
uitvergrote foto’s van literaire coryfeeën en citaten. Bij Cordesius is er sprake van een 
echt vaklokaal. Het is een stukje Frankrijk en leerlingen moeten zich in Frankrijk wa-
nen. Literaire en culturele posters sieren de wanden die verder worden gevuld door 
een indrukwekkende bibliotheek Franse klassieken.
Het is opmerkelijk dat deze drie lokalen ook drie onderwijsopvattingen uitstralen, waar-
in een van de drie onderdelen uit de klassieke onderwijsdriehoek centraal staat. Bij Hol-
lander is dat de leerling, bij Van Gigch de leraar en bij Cordesius het vak of de leerstof. 
Het klaslokaal als een soort huiskamer is een weerspiegeling van de veranderende 
verhoudingen tussen leraar en leerling. Volgens Geert de Vries leidt bij klassikaal en 
frontaal onderwijs de afgrenzing en scheiding van sferen tot steeds terugkerende 
wrijvingen, ergernissen en strijdpunten tussen docenten en leerlingen. Die ruimtes 
beklemtonen de afstand en ongelijkwaardigheid tussen leraar en leerling en creëren 
een afstandelijke verhouding zoals die tussen de artiest en zijn publiek: 
“Ontwerp en inrichting van schoolgebouwen weerspiegelen dramaturgische ver-
houdingen. Back stages van leerlingen en docenten: garderobes, verblijfruimtes, 
toiletten, kantinevoorzieningen en zelfs fietsenrekken zijn gesegregeerd. Docenten 
beleven en bespreken hun werk voor de klas vaak als toneelspel: als ‘show’, ‘voorstel-
ling’ en ‘act’.“ (De Vries 1993)
Bij Bordewijk is het lokaal een soort kelderruimte waar wat spaarzaam daglicht naar 
binnen dringt. Het loopt schuin op en om de ongelijkheid te benadrukken staat de 
lessenaar van de leraar op het laagste punt. Ook dat dient een pedagogisch doel. De 
leerling die zijn straf in ontvangst neemt en zich vervoegt bij de leraar, moet niet klim-
men, maar afdalen. Geen franje en geen tierlantijnen in het lokaal. Niets mag afleiden. 
De leerlingen zitten als haringen in een ton. Het lokaal is zo ‘ingericht’ om orde, tucht 
en discipline te trainen. Leerlingen moeten leren stilzitten en leren stil te zijn.
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5.  Competent in het samenwerken in een team
De leraar in het vo moet zijn werk afstemmen op dat van zijn collega’s. Hij moet 
daarvoor met hen communiceren en samenwerken. Voorts levert hij een constructie-
ve bijdrage aan vergaderingen en aan de ontwikkeling en verbetering van de school. 
Hij is ook op de hoogte van het leerlingvolgsysteem en administreert toegankelijk 
ten behoeve van de andere leraren.
Cordesius, Hollander, De Ruyter en Van Gigch zijn totaal geen teamplayers, maar 
echte eenlingen. Cordesius en De Ruyter zijn dat van huis uit. Ze zijn beiden wees en 
niet opgevoed door hun eigen ouders. De Ruyter trekt als een nietsontziende straat-
vechter door het leven. Cordesius vlucht in een leven dat gekenmerkt wordt door een 
overdaad aan cultuur. Hun superieure vakkennis wekt afgunst op bij de collega’s en 
schept daardoor afstand. Het toegankelijk administreren ten behoeve van collega’s 
vinden we nergens terug.
Hollander en Van Gigch zijn eenlingen geworden door het schoolsysteem. Het nieuwe 
leren, waarbij kennis er niet toe doet en de docent als coach en begeleider optreedt, 
leidt er bij Hollander toe dat hij weinig tot niets uitvoert. Hij wil deze status kost wat 
kost handhaven en mijdt in elk geval mededocenten met een serieuze beroepsopvat-
ting. Gelijkgestemde collega’s ontmoet hij in de kroeg en op feestjes. Bij Van Gigch 
gaat het juist de andere kant op. Hij bewaakt het kennisniveau en kan niet meer met 
zijn collega’s door een deur (van het studiehuis). De gebrekkige kennis van zijn vak-
broeders leidt tot een vijandige houding. Hij leeft met hen op voet van oorlog.
De beginnelingen Freek Moerdijk en Jenneke Wissink hebben van nature een colle-
giale en sociale grondhouding. Zij proberen een constructieve bijdrage te leveren aan 
de school, maar knappen uiteindelijk af op de mentaliteit van de andere docenten. De 
collega’s van Wissink houden bewust informatie onder de pet over de dood van docent 
Bintman. De leraren op de school van Moerdijk misdragen zich tijdens een cultureel 
uitstapje naar Duitsland. Voor zowel Wissink als Moerdijk waren de houding en men-
taliteit van hun collega’s aanleiding om het onderwijs na een jaar vaarwel te zeggen.
Collegialiteit onder leraren speelt in alle romans een grote rol. Vakkennis, of het ge-
brek daaraan, blijkt de splijtzwam te zijn. De vakkennis en de beroepsethiek die daar-
mee samenhangt, leidt tot twee typen leraren die lijnrecht tegenover elkaar staan. 
Dat komt de collegialiteit niet ten goede. De lerarenkamers zijn slangenkuilen. Het 
is daar bijten of gebeten worden. Bij Siebelink en Anker komt het zelfs tot ordinaire 
vechtpartijen onder elkaar. Collega’s van Cordesius steken zijn lokaal in brand. Van 
Gigch gebruikt zijn afscheidsspeech om zijn ‘collega’s’ ongezouten de les te lezen. Bij 
Offermans jagen leraren, door hun minachting, een leraar die geen orde kan houden 
indirect de dood in. De helpende hand is hier ver te zoeken. Die collega’s worden op 
hun beurt weer door Freek Moerdijk gezien als cultuurbarbaren. De Ruyter mobili-
seert enkele gelijkgestemden en wordt zo de leider van de opstand tegen het nieuwe 
leren en ondermijnt openlijk het bevoegd gezag van de school.
In Bint van Bordewijk is de vriendschappelijk omgang van leraren met elkaar door 
Bint verboden.
Vergadercultuur
De vergadercultuur in het onderwijs leidt in het algemeen niet tot constructieve bijdra-
gen van leraren aan het onderwijs. Jenneke Wissink komt tot de bittere constatering 
dat er meer vergaderd wordt dan lesgegeven. Freek Moerdijk komt erachter dat zijn 
positieve bijdragen van geen enkel belang zijn, omdat alles van tevoren al is bekokstoofd 
en dat vergaderingen alleen worden gehouden om docenten het gevoel te geven dat ze 
inspraak hebben. Dat leidt tot demotivatie. Hollander onttrekt zich aan de vergaderin-
gen door op provocerende wijze met een collega spelletjes te spelen tijdens de vergade-
ring. Van Gigch schrijft zijn directeur een brief dat hij niet komt opdagen, omdat hij lie-
ver een eindje gaat fietsen. Cordesius ontvlucht de eerste de beste plenaire vergadering 
om met een andere dissident de tijd door te brengen in het café tegenover de school.
In Bint van Bordewijk wordt er veel minder vergaderd dan in contemporaine on-
derwijsromans. Die vergaderingen kenmerken zich door discipline en efficiëntie. Ze 
worden strak geleid, het vergadertempo ligt hoog en alle docenten nemen actief deel. 
Er wordt niet geleuterd.
6.  Competent in samenwerken met de omgeving
De leraar in het vo onderhoudt contacten met de ouders en/of de verzorgers van de 
leerling. Hij zorgt voor een goede communicatie en afstemming met de ouders en 
gaat zorgvuldig om met de informatie. Hij informeert de ouders op een professionele 
manier en hij is bekend met de leefwereld van de ouders.
Voor de beeldvorming van leken over het beroep van leraar is dit een van de belang-
rijkste competenties. Persoonlijke contacten van ouders met leraren oefenen een 
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invloed uit op de perceptie en waardering voor leraren. Het is opmerkelijk dat deze 
competentie in de romans, door de leraren geschreven, nauwelijks aan bod komt. 
Hollander, De Ruyter, Moerdijk en Wissink zijn geen mentoren. Wissink voert als 
vakdocent op ouderavonden wel oudergesprekken. Ze is daarbij niet altijd even 
tactvol. Sommige gesprekken ontsporen en gaan over haar functioneren in plaats 
van over de leerling. Ze toont zich weinig professioneel als ze tijdens een vrijpartij 
telefonisch contact heeft met een ouder. De Ruyter en Hollander hebben incidenteel 
contact met ouders, maar dan wel in de hoedanigheid als geliefde van hun dochter.
Van Gigch en Cordesius zijn wel mentoren. Bij Van Gigch is er alleen sprake van 
negatieve ervaringen. Bij een afwijkend schooladvies wordt hij door ouders gemo-
lesteerd en in de examenperiode moet hij 93 telefoontjes afraffelen over de exa-
menuitslag van de kandidaten. Vreemd genoeg is de onbevoegde beginnend docent 
Cordesius wel mentor. Hij houdt zich bij oudergesprekken niet aan het protocol. Zijn 
leerlingverslagen zijn evenwel literaire pareltjes.
Hoewel het er sterk op lijkt dat ‘de hel’ de klas is van De Bree, is er in Bint van 
Bordewijk geen sprake van mentorschap. Er zijn ook geen ouderavonden. De docen-
ten zijn echter wel op de hoogte van de gezinssituatie en of er in het betreffend gezin 
tucht heerst of niet.
7.  Competent in reflectie en ontwikkeling
De leraar in het vo moet zich voortdurend verder ontwikkelen en professionaliseren. 
Hij streeft ernaar zijn beroepsuitoefening door middel van scholing te verbeteren. 
Hij kijkt kritisch naar zijn eigen werk en heeft een goed beeld van zijn sterke en 
zwakke kanten. Hij is op de hoogte van actuele onderwijsontwikkelingen, met name 
op het gebied van de didactiek en de pedagogiek, en hij stelt zijn ontwikkeling en 
bekwaamheid af op het beleid van de school.
Cordesius, De Ruyter, Moerdijk en Wissink hebben geen onderwijsbevoegdheid. 
Alleen Moerdijk volgt een spoedcursus onderwijsbevoegdheid. Cordesius, 
Hollander, De Ruyter en Van Gigch doen niet aan scholing en ook niet aan reflectie. 
Dat is vreemd voor de onbevoegde docenten. Van Gigch en De Ruyter zijn evenwel 
zeer goed op de hoogte van de onderwijsontwikkelingen. Wissink twijfelt eraan of 
zij een onderwijskundige master zal gaan volgen. Zij reflecteert wel op haar lessen 
en raadpleegt de ervaren collega Clara daarover. Ze toont tevens interesse in het vak 
van leraar. Ze leest onderwijskundige handboeken en boeken over ontwikkelingspsy-
chologie. Moerdijk is de enige die voldoet aan de scholingseis. Hij reflecteert op zijn 
beroep middels een onderwijsdagboek en discussieert met collega’s over de nieuw-
ste onderwijsontwikkelingen. Alleen De Bree stelt zijn ontwikkeling blind af op het 
beleid van de school. Cordesius, Van Gigch en De Ruyter gaan lijnrecht in tegen het 
schoolbeleid door hun bekwaamheden ten dienste te stellen van andere onderwijs-
doelen. Anker en Siebelink oefenen indirect kritiek uit op het inhoudelijk niveau van 
de lerarenopleiding. Hun onbevoegde protagonisten bezitten meer vakkennis dan de 
leraren van de lerarenopleiding.
Conclusie competenties
Een terugkerend thema in de competenties is het bevorderen van zelfstandigheid 
van leerlingen. Het is de kerngedachte van de eerste drie competenties. De leraar 
stelt de leerling in staat zijn eigen onderwijsleerproces vorm te geven. Op dat vlak 
scoren alle hier onderzochte leraren een onvoldoende. Zij kiezen bewust niet voor 
het zelfstandig leren.
De onderwijspraktijk en de onderwijsvisie in de romans van de onderzochte leraren/
auteurs (Siebelink, Anker, Wiener en Offermans) refereren sterk aan het gedach-
tegoed over ‘führen oder wachsen lassen’ van de Groningse cultuurpedagoog Jan 
Dirk Imelman. De publicaties van Imelman bestrijken de periode van de onderzoch-
te romans uit het corpus. Hij werd in 1998 betrokken bij de adviesprocedure over 
het studiehuis. Zijn rapport Documentenanalyse en -kritiek was Den Haag echter 
onwelgevallig en verdween in de onderste lade van de burelen van het ministerie van 
Onderwijs. In de afgelopen twintig jaar dook het rapport verschillende keren weer 
op. Door dat duikeendjesgedrag kreeg het een zekere faam. Het rapport ging uit van 
‘de al decennia waaiende wind van tegenzin tegen kennisoverdracht in school’. De 
grieven van Imelman gaan zowel over de leerstof als over de rol van de leraar. De 
leerstof dient volgens hem vooral het behoud en de continuering van de cultuur van 
de samenleving. In Den Haag wilde men echter zelfontplooiing en het zelf creëren 
van kennis. Het kind als een zichzelf lerend en ontwikkelend individu. In Imelmans 
ogen was er veel meer dan dat wat de leerlingen zelf wilden leren. Subjectieve keuze 
gaat immers altijd ten koste van algemene vorming. De keuze van de leerstof hangt 
nauw samen met de rol en de professionaliteit van de docent. Imelman meende dat 
men in Den Haag uit was op een eenzijdige staatsdidactiek. Zijn grootste bezwaar 
gold dat de Kamer en de overheid pontificaal op de stoel van de leraar waren gaan 
zitten en de onderwijsprofessionaliteit aantastte door een concept op te dringen. 
CONCLUSIE
Pagina 275Pagina 274
De conclusie van Dijsselbloem, dat de overheid het wat en de leraar het hoe dient 
te bepalen, strookt niet met de intenties van de overheid en is derhalve genegeerd. 
Volgens Imelman werd de leraar compleet buitenspel gezet: de didactiek diende niet 
de kinderen die iets moesten leren, maar wat de leerlingen zouden moeten leren 
werd bepaald door de didactiek. In alle onderzochte werken uit het corpus fundeert 
de didactiek de autonomie van de docent. Dat brengt de betreffende docenten als 
dissidenten in conflict met hun superieuren en demotiveert hen om hun beroep als 
leraar te continueren. (Imelman 2017)
Het werk van de pedagoog Imelman en de schrijvers vertonen opvallende gelijke-
nissen. De protagonisten blijken in woord en gebaar het met hem eens te zijn. Wat 
zegt dit alles? Het lijkt niet waarschijnlijk dat Imelman de auteurs heeft beïnvloed, of 
dat anderzijds de romanschrijvers hem hebben beïnvloed. Veeleer is hier sprake van 
een eenduidige breed gedragen kritiek op het onderwijsbeleid onder vooral oudere 
docenten. In het corpus valt alleen Van Gigch in die categorie. De schrijvers vallen 
echter wel in de categorie van oudere leraren en is er op dat punt dus enigszins spra-
ke van vermenging van de auteurs met hun hoofdpersonage.
Omdat slechts drie van de negen repertoires van leraren bij voorlichtingscampagnes 
van de overheid over onderwijs in beeld werden gebracht, oordeelde Van der Geugten 
dat die beeldvorming geen getrouwe weergave kon zijn van de werkelijkheid. Dat kan 
niet gezegd worden van de hier gebruikte SBL-competenties. Alle zeven bekwaam-
heidseisen kwamen in de onderzochte romans aan bod. Bij zes van de zeven competen-
ties kon de fictieve leraar goed worden beoordeeld. Alleen bekwaamheidseis zes, com-
petent in samenwerking met de omgeving, is in de onderzochte romans onderbelicht.
De leraar als karikatuur. Uit het lood getrokken?
Na het bestuderen van tien romans over leraren tekenen zich contouren af van een 
stereotype dat sterk neigt naar een karikatuur. In negen van de tien romans is de le-
raar vrijgezel, in zes van de tien romans zijn de leraren zware drinkers, in zeven van 
de tien romans onderhouden zij seksuele contacten met leerlingen en in alle tien ro-
mans geven zij er voortijdig de brui aan; in vijf romans zelfs al binnen twee jaar. Drie 
leraren plegen zelfmoord en een overweegt er zelfmoord. Als men met deze cijfers in 
de hand een willekeurige school in Nederland binnenloopt, zullen die niet overeen-
stemmen met de werkelijkheid. Dit zijn kenmerken die passen bij een karikatuur. In 
het Lexicon van literaire termen wordt de karikatuur gedefinieerd als een spotbeeld 
dat door overdrijving van bepaalde karaktertrekken iemand belachelijk probeert te 
maken. (Van Gorp 1986)
In negen van de tien romans heeft de schrijver onderwijservaring. Lodewijk Wiener 
en Robert Anker, samen goed voor zes romans uit dit corpus, hebben ruime onder-
wijservaring. Ze hebben tot hun zestigste voor de klas gestaan. Is hier geen sprake 
van een bewust stereotype? Het beeld of de karakterisering van een groep op basis 
van generalisering van al of niet reële waarnemingen. Het doet denken aan het voor-
beeld in van Dale: ‘de voorstelling van een Fransman als een man met een snorretje 
die losbandig leeft’. (Van Dale 2015) Van Erasmus tot Multatuli, van Bordewijk tot 
Lodewijk Wiener is de leraar in de literatuur de ridder van de droevige figuur. 
Enkele constanten beïnvloeden op negatieve wijze het imago en de status van de 
leraar. Nogal wat leraren in de onderzochte romans hebben een drankprobleem. 
Men krijgt het idee dat dat inherent is aan het beroep. Wim Egbers uit Suezkade is 
een stevige drinker. De meeste leraren uit de romans van Siebelink zijn kroegtijgers. 
Van Gigch is verslaafd aan alcohol. De Ruyter en Hollander zijn zware drinkers. Zij 
hebben dat gemeen met de leraren uit de romans van Alberts, Meinkema, Wolkers, 
Jagt, Neggers en Koch.
Woonomstandigheden vallen onder sociologische kenmerken en zeggen indirect iets 
over de status van de leraar. Een opvallend verschil met de sjofele kamerbewoners in 
veel lerarenromans is de riante woonsituatie van de leraren in de hier onderzochte 
romans. Vaak wonen leraren in onderwijsromans op kamers en leiden zij nog een 
studentikoos leven. Wim Egberts bivakkeert in een caravan. Meer van zulke types 
vinden we bij Vestdijk, Siebelink, Van Maanen, van Toorn, Meinkema, Weemoedt, 
De Loo, Rovers, Neggers en Koch. Dat geldt trouwens ook voor De Bree uit Bint. Die 
woont ronduit armoedig. Dat steekt schril af tegen het prachtige koetshuis dat Jen-
neke Wissink bewoont, het appartement in Parijs van Cordesius, de Amsterdamse 
etages van Daan Hollander en Freek Moerdijk en de keurige nieuwbouwwoning met 
tuin van Van Gigch. Die laatste bezit ook nog een jacht.
En dan de burgerlijke staat. Zijn leraren bijna altijd vrijgezel? In werkelijkheid niet, 
maar in de literatuur wel. In 37 van de 51 verschenen lerarenromans in de periode 
1930-2018 is de protagonist ongehuwd. 46 hoofdpersonages zijn man, slechts vijf 
zijn er vrouw. De eerste vrouw als protagonist in de lerarenroman werd door Simon 
Vestdijk ten tonele gevoerd in De ziener (1959). De andere vier komen van vrouwelij-
ke auteurs (Meinkema, En dan is er koffie 1976, De Loo, Het rookoffer 1987, Noorder-
vliet, Snijpunt 2005 en van der Brug, Havo is geen optie 2013).
Herkenbaarheid speelt bij de karikatuur een grote rol. Iedereen in dit land heeft 
persoonlijke ervaringen met het onderwijs. Vanaf 14 januari 2018 verschijnt op de 
CONCLUSIE
Pagina 277Pagina 276
televisie de onderwijsserie De Luizenmoeder. De afleveringen genieten een ongeken-
de populariteit met als piek kijkcijfers van 4,7 miljoen in begin februari. Net als in de 
onderwijsromans is het hoofdpersonage sterk uitvergroot. De pinnige juffrouw Ank 
met haar karakteristieke liedje ‘Hallo allemaal!’ voert een verbeten strijd met ouders 
die een weinig realistisch beeld hebben van hun kinderen. Juffrouw Ank is keizer in 
haar klas. Net als in de onderwijsromans probeert iedereen zich met het onderwijs 
te bemoeien, maar juf Ank geeft ze geen millimeter ruimte. Haar kordate optreden 
staat evenwel in schrille tegenstelling tot het imago van de leraar als slapjanus. Haar 
gedrag verleidde VVD-fractievoorzitter Klaas Dijkhoff tot de opmerking of Juf Ank 
niet een dagje Kamervoorzitter kon worden. Juf Ank als een moderne versie van 
directeur Bint! Juf Ank is rigide, sociaal onhandig en doet onbezonnen racistische 
uitspraken. In de Volkskrant  verklaart de hoofdrolspeelster dat De Luizenmoeder 
een satire is op modern ongemak en dat via uitvergroot gedrag duidelijk wordt hoe 
mensen met vooroordelen worstelen. Door uitvergroting het absurde laten zien in 
het alledaagse, dat was het doel. (Wensink 2018) Op 13 maart is de volledige cast 
aanwezig in De Wereld draait Door en wordt door Ilse Warringa nog eens benadrukt 
dat eigenlijk alles berust op realiteit en dat de realiteit de fantasie in onvoorstelbaar-
heid overtreft. De ‘participizza’ vindt daadwerkelijk plaats op basisscholen, alsmede 
het project ‘Lentekriebels’. De uitvergroting is nodig om iets duidelijk te maken. 
Door deze serie wordt half Nederland zich bewust van de staat van ons basisonder-
wijs en wordt men uitgedaagd zich daarover een mening te vormen. In de theorie 
van Ger Groot zijn waarheid en fictie twee werelden die scherp van elkaar gescheiden 
zijn en die elkaar slechts op één punt ontmoeten: in het subject. (Groot 2010) Door 
de lerarenroman wordt de lezer in de onderwijsproblematiek betrokken.
Dat is misschien een (gedeeltelijk) antwoord op de vraag waarom leraren/schrijvers 
zich bedienen van fictie. Is de lerarenroman een gecamoufleerd essay? Bereikt men 
met de roman een breder publiek? Is de invloed van fictie groter? Daagt de roman-
schrijver de lezer uit zich een mening te vormen over de staat van ons onderwijs? En 
natuurlijk hebben ze ook wel een beetje recht van spreken. Siebelink, Anker, Wiener 
en Offermans vertegenwoordigen samen bijna 150 jaar onderwijservaring. Duidelijk 
is in ieder geval dat het de leraren/auteurs allemaal heel erg hoog zit dat hun vak is 
afgepakt en hun beroep is uitgekleed. De schrijvers laten hun lerarenhart spreken. 
De meerwaarde van fictie is dat vrijelijk uiting gegeven kan worden aan frustratie. 
Zo verklapte Robert Anker dat hij via het hoofdpersonage toch ‘stiekem’ iets over het 
onderwijs kon zeggen. (Douma 2011) De romanschrijver zit minder in een keurslijf. 
Het beeld van leraar in de roman staat haaks op het beeld van leraar in de overheids-
campagnes ‘Leraar, elke dag anders’. Dezelfde overheid die verantwoordelijk is voor de 
invoering van onderwijsvernieuwingen schetst een idealistisch lerarenbeeld waarin de 
leraar/romanschrijver zich niet herkent en dat ook niet aansluit bij relevante onder-
zoeken. Onderzoek van Aelterman (2002) toonde aan dat bij leraren de perceptie 
leefde dat de publieke opinie weinig of geen waarde hechtte aan hun beroep. (Aelter-
man 2002) Het ROA-rapport (2017) komt met de conclusie dat de waardering voor 
het leraarschap niet hoog blijkt te zijn, waarbij het lage zelfbeeld van de leraar opvalt. 
(Cörvers 2017) De protagonisten Cordesius, De Ruyter, Van Gigch en Moerdijk kun-
nen zich niet verenigen met de marginale rol van de leraar en komen, door hun gevoel 
van eigenwaarde als leraar, in verzet tegen dat lage zelfbeeld en negatief imago. 
Oerkarikatuur of groteske? De iconische status van Bint
Bint is de eerste roman geweest in onze letterkunde die een maatschappelijke dis-
cussie over onderwijs op gang heeft gebracht. De invloed van Bint van Bordewijk is 
na ruim driekwart eeuw nog altijd waarneembaar. Het adagium van Harry Scholten 
uit de beginjaren tachtig, Leerlingen verwelken en leraren vergaan, maar Bint van 
Bordewijk blijft altijd bestaan, is nog steeds van kracht. Dat geldt niet alleen voor 
lezers, maar ook voor schrijvers. Bint van Bordewijk is een duidelijke inspiratiebron 
gebleken voor drie van vijf hier onderzochte auteurs. Onderwijsthema’s uit Bint zijn 
sterk herkenbaar en nog altijd actueel. De klas als eenheid, differentiatie, het nut van 
kennis, de rol van de ouders, de visie van de school en vooral het gezag van de lera-
ren. Met dat gezag staat of valt het imago van de leraar. Verassend modern is Bint 
vanwege het probleem van de genderdistrofie. Leraar De Bree weet niet hoe hij om 
moet gaan met een jongen (Jerôme Fléau) die eigenlijk een vrouw is en een meisje 
(Schattenkeinder) dat liever een jongen wil zijn.
Bij de startende leraren Cordesius, De Ruyter, Moerdijk en Wissink vinden we 
verscheidene situaties terug die aan het eigenlijke lesgeven voorafgaan en die we 
herkennen uit Bint. De burgerlijke staat van de leraar als vrijgezel, het afbreken van 
een dissertatie, de aanvankelijke seksuele remmingen, het zogenaamde ‘voorpostge-
vecht’ van de leraar die in zijn eentje op weg is naar zijn nieuwe school, een impressie 
van het schoolgebouw, het ontvangen worden door de conciërge, het krijgen van de 
sleutels van de conciërge, de kennismaking direct daarna met de directeur, waarschu-
wingen voor wanorde, het onbevoegd zijn van docenten, de intentie om maar een 
jaar te blijven en de rector die even naar binnen kijkt om de klas te controleren. Deze 
‘Bintiaanse setting’ keert terug in verschillende lerarenromans.
Het lokaal als afzonderlijke ruimte waar de leraar net als De Bree keizer in zijn klas 
is, vinden we alleen terug bij leraren met een eigen vaklokaal. Het naar binnen wrin-
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gen van de leerlingen door de smalle deuropening lezen we ook in Havo is geen optie. 
Net als De Bree bestuderen Cordesius en Wissink voordat de les begint aandachtig 
de plattegrond. Je voelt hier de ultieme spanning van het ademloos wachten van de 
leerlingen op een eerste signaal en het talmen van de leraar om met de les te be-
ginnen. Dat is hét ultieme moment voor de vuurdoop van de beginnende leraar. De 
‘temscene’, waarbij de leraar zwijgt en de klas doodstil moet blijven zitten, staat ook 
in Suezkade. Vergaderingen waarin gebakkeleid wordt over het cijfer vijf vinden ook 
plaats op het Descartes van Cordesius en het Data Care College van Daan Hollander.
Een van de bekendste passages uit Bint is de toespraak van directeur Bint over de 
verhouding leraar-leerling in de klas: “Ik eis van de leraar dat hij zich niet inleeft in 
het kind, dat hij niet daalt. Ik eis van het kind dat het zich inleeft in de leraar, dat het 
klimt.” (B, p. 53)
Deze maxime van Bint raakt het kernvraagstuk van het gehele onderwijs van alle tij-
den: de leraar of de leerling centraal? Het is bepalend voor de schoolsfeer, de school-
pedagogiek, de didactiek en het klassenmanagement. Bij de keuze voor de leerling 
heeft dat verstrekkende gevolgen. Het houdt in dat dan zowel het gezag van de leraar 
als het belang van de vakinhoudelijke kennis vermindert en dat op den duur het 
imago van de leraar wordt aangetast. Bij drie auteurs vinden we deze passage min 
of meer letterlijk terug. Marc Cordesius uit Suezkade is van mening dat de leerlingen 
naar hem toe moeten komen en niet dat hij naar de leerlingen moet gaan. Pé Wessels 
gebruikt het citaat van Bint om Daan Hollander duidelijk te maken wat het verschil 
is met de houding van docenten ten opzichte van leerlingen vroeger en nu. Phreek 
Hemel uit Hajar en Daan haalt letterlijk het citaat én de bron aan. Ook in Havo is geen 
optie wordt de eis vrijwel letterlijk geciteerd door docent Bintman. De laatste komt 
vooral door zijn gedrag het dichtst in de buurt van De Bree. De overige docenten zijn 
door hun vriendschappelijke omgang met leerlingen echte dalers.
De Bree is vreemd genoeg ook een soort daler. Als hij Bint meedeelt dat hij weggaat, 
beleeft hij een rotvakantie en komt hij erachter dat hij zijn leerlingen eigenlijk niet 
kan missen. Hij herziet zijn besluit en blijft nog een jaar. Hij wil zijn duivels reuzen 
zien worden en kiest dus eigenlijk voor zijn leerlingen.
Is het onderwijskundig gezien niet vreemd dat Bint kennis minacht? Het type leraar 
dat in Bint gekenmerkt wordt door superieure vakkennis, wordt weggetreiterd door 
leerlingen. Superieure vakkennis wordt gepaard aan pedagogisch onvermogen. In 
Suezkade vinden we ook zo’n type, namelijk de geleerde Kees Herkenrath. Deze lera-
ren onderscheiden zich van de andere leraren en tasten daardoor het collectief aan. 
Het korps ‘kan geen de minste splijting dulden’ zegt Bint ergens. Bovendien is dan 
de afstand met de leerling zo groot geworden, dat die leerling niet kan klimmen.
Moeten we het gebruik van de vele namen en zelfs vaste zinsconstructies uit Bint 
zien als een bewuste indirecte verwijzing naar deze klassieke onderwijsroman? 
Siebelink en Wiener spreken openlijk hun bewondering uit voor Bordewijk en Bint. 
De eerder genoemde Bintman bij Van der Brug is een overduidelijke verwijzing, maar 
dat zijn ook de zeldzame namen van leerlingen zoals Steijdt en Te Wiggel. In Hajar en 
Daan vinden we een bloemenklas en gaat Daan Hollander eten in restaurant Borde-
wijk. In Suezkade heet de conrector De Labadie en wordt indirect verwezen naar het 
mislukte proefschrift van De Bree uit Bint. Het proefschrift van De Bree handelde 
over Anna Maria van Schuurman en de labadisten. De conclusie die men hieruit kan 
trekken is dat Bint na bijna negentig jaar nog altijd ‘lijfelijk’ aanwezig is in de Neder-
landse onderwijsliteratuur. Dat geldt zowel voor fictie als voor non-fictie. Nog altijd 
verschijnen er artikelen over Bint en in 2002 verscheen er zelfs een dissertatie over 
Bint, van Anneke van Luxemburg. In 2016 kwam er, twintig jaar na de biografie van 
Reinold Vugs, een nieuwe biografie uit over Bordewijk en zijn vrouw van Elly Kamp. 
(Kamp 2016) Daarin wordt een hoofdstuk gewijd aan Bint. Nieuwe feiten over Bint 
levert dat niet op, maar wel andere inzichten. Zo zou Bordewijk voor wat betreft 
Bint beïnvloed kunnen zijn door het werk van de Duitse conservatief-revolutionaire 
denker Ernst Jünger. Vanaf september 2016 is er een theatervoorstelling van Bint 
door het theaterbureau Hummelinck en Stuurman, met Jules Croiset als Bint en 
Tijn Docter als De Bree. In augustus 2017 besteedt het tijdschrift Ons Erfdeel  in 
de serie ‘Schrijvers die nog maar namen lijken’ uitgebreid aandacht aan Bordewijk. 
(Rymenants 2017) Bint wordt daarin het meest gecanoniseerde werk van Bordewijk 
genoemd, omdat het zich afspeelt tegen een voor vrijwel bij iedereen bekend decor – 
de middelbare school – en omdat het boek door zijn kortheid zich snel laat lezen op 
school. Bint kan in de lessen Nederlands probleemloos in verband worden gebracht 
met literatuur en cultuurgeschiedenis.
ONDERWIJSECHTHEID
Hoe is de relatie van de onderzochte romans met de maatschappelijke werkelijkheid? 
Zowel in het onderwijsveld als in het werk van de hier onderzochte auteurs (het lite-
raire veld) speelt het nieuwe leren een (belangrijke) rol. In de onderzochte romans van 
Siebelink, Anker, Wiener en Offermans is het nieuwe leren een van de hoofdthema’s. 
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Pierre Bourdieu spreekt van homologie als er sprake is van parallelle mechanismen 
in twee verschillende velden, bijvoorbeeld in het onderwijsveld en het literaire veld. 
Dat wil echter niet zeggen dat de homologie de fictie opheft. We zien dat bijvoorbeeld 
bij het begrip gender. In negen van de tien onderzochte romans is de protagonist een 
man en in slechts één een vrouw. Omdat vanaf de eeuwwisseling het aantal vrouwen 
en mannen in het vo ongeveer gelijk is, zou men de conclusie kunnen trekken dat de 
romans geen realistische weergave zijn van de werkelijkheid. Maar als in die romans 
het lerarenkorps wel voor een groot deel uit vrouwen bestaat, kan men niet anders 
concluderen dan dat het strookt met de werkelijkheid en dat het maatschappelijk fe-
nomeen, dat steeds meer vrouwen ‘mannenberoepen’ uitoefenen, ook is doorgedron-
gen tot het literaire veld. Hoogstens kan men nog beweren dat vrouwen als hoofdper-
sonages in lerarenromans getalsmatig een ondergeschikte rol spelen.
De in de romans geschetste onderwijsomgeving beantwoordt in grote lijnen aan de 
werkelijkheid uit die periode. De aanklacht en de strijd tegen het nieuwe leren komt 
terug in alle romans van de auteurs die zelf les hebben gegeven. Opvallend dat dat 
thema ontbreekt in de roman van Van der Brug, de enig onderzochte auteur die 
niet voor de klas heeft gestaan. Maar bij haar is het sociaal en cultureel kapitaal van 
Bourdieu het thema en ook dat weerspiegelt in hoge mate de realiteit. Het gevleugeld 
gezegde van critici dat ‘een hoog echtheidsgehalte fictie in de weg zit’ lijkt hier niet 
van toepassing. Behalve de onderwijsvernieuwingen vinden we de volgende belang-
rijke maatschappelijke en onderwijskundige ontwikkelingen terug in de romans:
 -  het gering aantal allochtone leerlingen op vwo’s en gymnasia (Siebelink, Offer-
mans);
 -   de gevolgen van de fusiedwang (Anker);
 -   de inkrimping en de verschraling van het literatuuronderwijs (Anker, Wiener);
 -   de allochtonenproblematiek (Anker);
 -   het parlementair onderzoek onderwijsvernieuwingen Dijsselbloem (Wiener);
 -   het lerarentekort (Offermans, Siebelink, Anker, Van der Brug);
 -   de buitenproportionele administratieve verplichtingen van de docent (Offermans).
Niet alleen in romans, maar ook in andere literaire genres, is het nieuwe leren 
doorgedrongen. Mede daardoor ontwikkelde zich in Nederland het genre van de 
onderwijscolumn. Vanaf 2005 schreef Martin Sommer uit onvrede met het nieuwe 
leren in de Volkskrant zijn cyclus onderwijscolumns Onder onderwijzers en sinds die 
tijd is ook Aleid Truijens als vaste onderwijscolumnist in de Volkskrant actief. Leo 
Prick schreef lange tijd zijn onderwijscolumns voor het NRC/Handelsblad en Ton 
van Haperen is de vaste onderwijscolumnist voor het Onderwijsblad van de AOb. 
Hun kritiek komt overeen met die van de hier onderzochte romanschrijvers, maar 
hun invloed is duidelijker aantoonbaar. Zo is het boek van Leo Prick over onderwijs-
vernieuwing Drammen Draaien Dreigen (2006) het uitgangspunt geworden voor het 
rapport Tijd voor onderwijs (2008) van de commissie-Dijsselbloem:
“Dijsselbloem belde mij en vertelde dat de leden van zijn commissie als eerste op-
dracht hadden gekregen om mijn boek te lezen. Mijn boek is in feite een samenvat-
ting van de uitkomsten van die commissie.” (Kneyber 2013)
Omdat inhoudelijk de kritiek van Prick overeenkomt met die in de romans, kan men 
concluderen dat de romans een hoog werkelijkheidsgehalte vertegenwoordigen. 
De belangrijkste conclusie van de commissie-Dijsselbloem, dat de overheid haar 
kerntaak – het zeker stellen van de kwaliteit van het onderwijs – de afgelopen jaren 
ernstig verwaarloosd heeft, lezen we ook duidelijk bij Siebelink, Anker en Wiener. De 
romans hebben ook enigszins een idealistische strekking. 
Onderwijsechtheid in de lerarenroman van de leek
De lerarenroman Havo is geen optie van niet-leraar Van der Brug onderscheidt zich 
duidelijk van de romans van de leraren/schrijvers. Dat betreft dan niet alleen het 
ontbreken van onderwijsvernieuwingen en de minder realistische weergave van de 
dagelijkse praktijk in het klaslokaal, maar vooral ook door een andere benadering 
van het imago van de leraar. Dat heeft zeker te maken met de auteursintentie. Van 
de Brug wilde namelijk een brede maatschappelijke discussie aanzwengelen over het 
in stand houden en faciliteren van ongelijke onderwijskansen. De leraar speelt in dit 
alles een dubieuze rol. Jenneke Wissink past eigenlijk niet in het lerarenkorps. Zij is 
van boerenkomaf en heeft zichzelf omhooggewerkt. Ze leunde niet op het sociaal en 
economisch kapitaal van haar ouders.
In de roman van Van der Brug zijn de ouders het niet eens met het advies of de 
beoordeling van de leraar. Zij slaan het advies of oordeel in de wind en varen hun 
eigen koers. De leraar wordt dus niet serieus genomen. Dit fenomeen wordt in de 
studie van De Paradé, over de maatschappelijke waardering van leraren, aangehaald 
- naast salariëring en geringe doorgroeimogelijkheden - als een van de oorzaken van 
de statusdaling van de leraren in Nederland: “namelijk een steeds mondiger wor-
dende burger die onder het mom ‘het beste voor mijn kind’ hogere eisen stelt aan 
de leraar”. (De Paradé 2013) Dit komt vreemd genoeg bij de overige leraren/auteurs 
nauwelijks of niet aan bod. We zien dat terug bij de bekwaamheidseis zes, competent 
in samenwerking met de omgeving. Een verklaring zou kunnen zijn dat deze roman 
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verschil met mijn onderzoek. In acht van de tien romans zijn de leraren zeer begaan 
met hun vak en het lesgeven. Bij Anker, Offermans, Siebelink en Wiener verlaten 
de leraren het onderwijs vanwege de onderwijsvernieuwingen. Aansluitend aan ‘het 
gemis van liefde voor het beroep’ constateert Devulder een duidelijk overwicht van 
een negatieve pedagogisch-didactische aanpak. Vier docenten werden getypeerd als 
mislukte docenten zonder gezag die hun toevlucht namen tot veelvuldig straffen en 
die zelfs slaag als tuchtmiddel hanteerden. In mijn onderzoek is alleen bij Bint sprake 
van echte tucht. Maar die roman dateert van 1934. Tot slot ontdekte Devulder dat 
de getypeerde leraren ‘zich afzonderden van hun collega’s en dat zij eenzame figuren 
bleven’. In dit onderzoek zijn de protagonisten bij Siebelink en Wiener eveneens een-
lingen. Bij Anker, Offermans en Van der Brug is daarvan geen sprake. Bij Borderwijk 
werd contact met collega’s van hogerhand verboden.
In het onderzoek van Van Essen domineert bij de ideale leerkracht in onderwijzers-
romans de liefde voor de kinderen en inlevingsvermogen. (Van Essen 2004) Bij de 
lerarenromans in dit onderzoek is er, hoewel zeker niet dominant, van inlevingsver-
mogen in de leerling in het algemeen duidelijk sprake. De docenten bij Wiener en 
Anker zijn echte sfeermakers in de klas. Ze leven zich in de doelgroep in en dat is een 
indicator bij de eerste competentie van de SBL-bekwaamheidseisen. De liefde voor de 
kinderen voert bij veel fictieve leraren zelfs zo ver dat het uitdraait op ongeoorloofd 
en grensoverschrijdend gedrag. In de enquête die Van Essen hanteerde, kwam het 
orde houden als belangrijkste eigenschap naar voren. Daarvan is in de lerarenromans, 
behoudens bij Van der Brug, nauwelijks sprake. Bij Van Essen is de ideale leerkracht 
tevreden en gelukkig voor de klas en stelt hij/zij de roeping boven professie en carri-
ère. Bij de leraren in dit onderzoek is er geen sprake van roeping en zij zijn als leraar 
verre van gelukkig. Van Essen stelt echter dat de onderwijzersromans werden geschre-
ven om de harde werkelijkheid te verbloemen. Er is dus geen sprake van een getrouwe 
weergave van de realiteit. Dat doet enigszins denken aan de wervingscampagnes van 
de overheid rond de eeuwwisseling Leraar, iedere dag anders. De lerarenromans in dit 
onderzoek wekken niet de indruk dat er bewust iets wordt verbloemd. Integendeel.
Het onderzoek van Röling gaat over de herinneringen van schrijvers uit Nederland 
en Vlaanderen aan hun schooltijd. (Röling 2005) Leraren spelen daarin uiteraard 
een grote rol. De herinneringen aan de basisschool zijn overwegend negatief. Röling 
verbaast zich over het aantal keren dat het woord ‘gevangenis’ wordt gebezigd. Over 
leerkrachten wordt gesproken in termen van tirannen, dwangneuroten, sadisten en 
dictators. In de tweede helft van de twintigste eeuw wordt volgens Röling de indruk 
minder ellendig, maar blijft het voortgezet onderwijs een bron van frustratie met 
geschreven is door een (mondige) ouder. 
De ouders zijn beter opgeleid dan de leraren en beschikken in de terminologie van 
Bourdieu over meer economisch en sociaal kapitaal. Als de school, lees de leraar, 
zich verzet tegen de wil van de ouders delft hij het onderspit. De ouders schromen 
niet een gerenommeerde advocaat in te zetten om hun gelijk af te dwingen. Scholen 
kunnen advocaten van een hoog kaliber niet betalen.
Jenneke Wissink, die toch uitstekend is opgeleid, speelt in dit geweld van econo-
misch kapitaal een bijrol. In de roman wordt duidelijk dat het gebrek aan cultureel 
kapitaal in het onderwijs bepalend is en dat arbeiderskinderen niet over voldoende 
cultureel kapitaal beschikken. Voor kinderen die wel over voldoende cultureel kapi-
taal beschikken, is havo inderdaad geen optie. Jenneke Wissink beseft de conserve-
rende werking van het onderwijs en ervaart een zekere gespletenheid die Bourdieu 
un habitus clivé noemt. Enerzijds is het onderwijs voor haar het stijgingskanaal in de 
maatschappelijke hiërachie geweest, maar anderzijds staat het onderwijs haar steeds 
meer tegen en kan ze zich er niet langer meer mee verenigen.
VERHOUDING TEN OPZCHTE VAN ANDERE ONDERZOEKEN
De uitkomsten van het onderzoek door Van Dijck – de voorkeur voor de vrijgezel, 
het overwicht van het negatieve van de leraar in de roman en een ‘overbeklemto-
ning’ van het kleinmenselijke worden in dit onderzoek duidelijk bevestigd. (Van 
Dijck 1960) De voorzichtige tendens die Van Dijck bespeurde naar aanleiding van De 
ziener van Simon Vestdijk, namelijk dat de liefde tussen leraar en leerling voor meer 
auteurs een literair motief is geworden om een roman op te bouwen, wordt in dit 
onderzoek waargenomen.
De bevindingen van Wuestenberg (1968) en Devulder (1974), dat de vrouwelijke 
leerkracht in de lerarenroman is ondervertegenwoordigd, komen overeen met die 
van dit onderzoek. Devulder kwam bovendien tot de slotconclusie dat de leraar in de 
Nederlandse roman vanaf 1920 overwegend negatief werd uitgebeeld. Hij spreekt 
van een ‘uiterst negatief imago’. Devulder onderzocht vijf lerarenromans uit de 
periode 1920 - 1940 en zes lerarenromans vanaf 1940. Net zoals in dit onderzoek 
is er ook vanaf 1940 sprake van voortijdig verlaten van het onderwijs (vijf van de 
zes). Devulder vond ‘geen enkele figuur die zich totaal voor het lesgeven inzette’. In 
drie romans hadden de leraren zelfs een afkeer van het lesgeven. Dat is een groot 
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berg herschreef voor de Noord-Nederlandse letterkunde - naar het imago van de leraar 
in de Vlaamse romankunst. Treden er significante competentieverschillen op als we 
de fictieve leraren uit beide landen vergelijken? Bekende auteurs zoals Marnix Gijsen, 
Johan Daisne, Hugo Raes, Hugo Claus en Louis Paul Boon schreven ook lerarenromans.
Ten slotte: nogmaals het imago
Het imago van de leraar in onze romanliteratuur is overwegend negatief. Goede en 
integere leraren zijn witte raven. Het betreft hier niet alleen de hoofdpersonages in 
de onderzochte romans, maar vooral ook hun collega’s die in die romans voorkomen. 
Van Gigch, De Ruyter en Cordesius hebben meer dan voldoende vakkennis, maar 
hun collega’s steken daar schril bij af. Dat leidt vervolgens weer tot afgunst. De eens-
gezindheid bij de lerarenkorpsen is ver te zoeken en er heerst veelal een vijandige 
sfeer. Bij Siebelink en Wiener zijn de lerarenkamers regelrechte slangenkuilen. On-
voldoende vakkennis en het gebrek aan integriteit zijn debet aan dat negatief imago. 
Een mogelijk antwoord op de prangende vraag Van Piet Gerbrandy, komt van zijn colle-
ga leraar/schrijver Robert Anker. Die voert in Hajar en Daan leraar Nederlands Phreek 
Hemel ten tonele, die het heeft over de vrije val van het aanzien van de beroepsgroep:
“Ach, het vak. De moderne leraar is allang niet meer iemand die het vak geeft waarin 
hij academisch is geschoold. De moderne leraar komt van een lerarenopleiding waar 
hij doorkneed is in onderwijsstrategieën en lesmodellen, in leerstijlen en moduleren, 
in differentiëren en doorgaande leerwegen. De eigenlijke leerstof staat in de leerboe-
ken, antwoordbladen en zelftoetsen helpen de leerling verder en daarnaast gaat hij 
aan de slag met ‘profielwerkstukken’ en ‘leesdossiers’ die hij van internet haalt, zijn 
hoogstpersoonlijke ‘leesautobiografie’ die hij van een ander overschrijft waarna hij in 
een groepje medeleerlingen de verworven vaardigheden en vooral het afgelegde ‘on-
derwijsleertraject’ evalueert. En de docent? Die ‘bewaakt’ dat traject en dat kan hij 
in principe bij elk vak. ‘Functiedifferentiatie’ noemen we dat. En hou nou toch eens 
op met dat eeuwige gezeur over het nut van kennis. Wat is er voor nuttigs aan te 
weten wanneer Bonifatius vermoord is? Wie gebruikt er ooit het getal pi? Wanneer 
lees je nog iets in het Frans? Het aanzien van deze beroepsgroep raakte door deze 
ontwikkelingen in een vrije val. Maatschappelijke kneusjes waren het in de ogen van 
de omhooggevallen bouwvakkers die hun dochter ‘s ochtends in hun BMW kwamen 
afleveren en al die zielige tweedehands Fiatjes en Peugeootjes bij elkaar zagen staan 
kleumen.” (Anker 2004)
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een mogelijk nog heviger geworden strijd om prestige en erkenning. De competitieve 
sfeer die leraren in het onderzoek van Röling creëren, komt in dit onderzoek niet 
voor. Excelleren is bij Bint zelfs verboden. De vriendschappelijke omgang van leraren 
met hun leerlingen in romans vanaf 1990 is voor leerlingen in romans geen aanlei-
ding hun leraren te beschouwen als vijanden en tirannen.
Het voorstel van Ru Klein, om onderwijsromans in te passen in het curriculum van 
lerarenopleidingen, is zeker uitvoerbaar voor de hier onderzochte romans. (Klein 
1985) Studenten op lerarenopleidingen zitten volgens Klein een beetje in een nie-
mandsland tussen leerling-zijn en leerkracht-zijn in. De rolwisseling van leerling 
naar leraar komt in al deze romans naar voren. Onderwerpen waarover volgens Klein 
niet veel gesproken wordt, zoals die van de erotiek tussen leerling en leerkracht, 
komen in deze romans ruimschoots aan bod.
Het indirect maatschappelijk engagement dat Bax  bespeurde in drie recente leraren-
romans geldt in zoverre voor dit onderzoek dat het in twee gevallen om dezelfde ro-
mans gaat, namelijk Hajar en Daan van Robert Anker en Suezkade van Jan Siebelink. 
(Bax 2009) Het betreft hier dan de allochtonenproblematiek. Behoudens de discussie 
rond de onderwijsvernieuwing, is er in de overige lerarenromans door leraren geen 
sprake van de implementering van eigentijdse maatschappelijke problemen buiten 
het onderwijs. Bij Bordewijk is er in zekere zin wel sprake van indirect engagement 
omdat het dilemma van de te zachte opvoeding versus tucht, destijds een actueel 
thema, als een rode draad door de roman loopt.
De uitkomst in het journalistiek werk, dat leraren in romans excentriekelingen zijn 
die het aanleggen met minderjarige leerlingen, wordt bewaarheid in de romans in dit 
onderzoek van Siebelink, Anker en Wiener.
Suggesties voor verder onderzoek
In Nederland dreigt een groot tekort aan leraren basisonderwijs. Ook hier kampt de 
beroepsgroep met een negatief imago. Voor het primair onderwijs kan een soortge-
lijk onderzoek inzichten opleveren die kunnen leiden tot een realistisch en bruikbaar 
lerarenbeeld ten bate van de wervingscampagnes van de overheid. Eventueel zou 
men voor het corpus van dit onderzoek kunnen putten uit de jeugdliteratuur en de 
literatuur voor jongvolwassenen (yong adults).
Omdat het Vlaamse onderwijs anders is ingericht dan het Nederlandse onderwijs, 
rechtvaardigt dat een onderzoek - op de manier zoals Devulder het artikel van Wuesten-
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– wat geen wonder is, omdat het hele proces vertrok vanuit valse premissen.” (Van 
Oostrom 2007)
De grens in het klaslokaal tussen fictie en non-fictie blijkt flinterdun. De meesters 
van papier zijn eigenlijk leraren van vlees en bloed. 
De invloed van lerarenromans
Is het lerarentekort (mede) veroorzaakt door een negatief imago van het lerarenbe-
roep? De invloed van fictie op beeldvorming is moeilijk na te gaan. Het enige feit dat 
kan worden opgevoerd is dat het lerarentekort tien jaar na het adviesrapport Leer-
kracht niet is verminderd. Tien jaar geleden dreigde er niet alleen een kwantitatief, 
maar ook een kwalitatief tekort. De commissie-Rinnooy Kan kwam in 2007 met haar 
aanbevelingen over de structurele versterking van het beroep leraar. Op 28 novem-
ber 2017 is de voortgangsreportage Lerarenbeleid naar de Tweede Kamer gestuurd. 
Volgens Rinnooy Kan is: 
“De negatieve beeldvorming die de aantrekkelijkheid van het beroep verminderde 
en die niet bijdroeg aan het vergroten van de instroom, tien jaar later onverminderd 
actueel en even urgent als toen”. (Rinnooy Kan 2017)
De hier onderzochte romans uit die periode bevestigen vooral het beeld van het kwa-
litatieve tekort van leraren. Het betreft hier niet uitsluitend de protagonisten, maar 
ook, en soms vooral, hun collega’s. De romans hebben in ieder geval geen bijdrage 
kunnen leveren om het kwantitatieve tekort te verminderen. We gaan even terug 
naar 2007. We zitten dan midden in de periode van de hier onderzochte romans. Het 
zijn niet alleen de romanschrijvers die de noodklok luiden. In 2007 houdt Frits van 
Oostrom de Kohnstamm-lezing over het kennisniveau van de leraar in het vo. Ter 
illustratie introduceert Van Oostrom de metafoor dikke boeken en dunne leraren. Hij 
heeft het niet over imago, maar gebruikt de termen afwaardering en depersonalisa-
tie van de leraar. Voor de lezing informeerde hij de KNAW-leden en nodigde hen uit 
hun gedachten en ervaringen, instemmend of afwijzend, te willen delen. Honderden 
leden reageerden instemmend op de zienswijze die het grote belang van de kennis 
van de leraar benadrukt. De oorzaken van de afwaardering die Van Oostrom opsomt, 
zijn de constante thema’s in de hier onderzochte romans:
“Die afwaardering van de leraar hebben wij collectief veel te gemakkelijk laten gebeu-
ren, omdat de persoonlijke rol van de docent vermeend minder belangrijk zou zijn: 
vanwege de veroudering van vakkennis, de noodzaak tot het zelfstandig leren van de 
jeugd, de geavanceerdheid van modern lesmateriaal, de organiseerbaarheid van sec-
ties en scholen (vooral grote) en de beschikbaarheid van internet – die onmetelijke 
schaamlap voor allemans onwetendheid vandaag de dag. Het waren, welbeschouwd, 
allemaal drogredenen, zoveel is inmiddels wel komen vast te staan. De vergaande 
depersonalisatie van het leraarschap heeft aantoonbaar geen betere kwaliteit leer-
lingen opgeleverd en heeft de beroepsgroep noch de leerlingen een dienst bewezen 
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SUMMARY
More than a quarter of the Dutch population is involved in education daily. Teachers 
play a vital role in that education. The Netherlands has more than 250,000 teachers 
(not counting scientific education). In order to ensure the continuity of this profession, 
a positive image is of utmost importance, as image and status are important factors in 
people’s career choices. Since 2000, there has been a chronic shortage of teachers in the 
Netherlands, both in primary and secondary education. According to the government 
this is the result of an alarming decrease of the status of this profession. Since the turn 
of the century the government has attempted to promote the profession of a teacher. 
Status and image of the teaching profession are spearheads in its policy.
This study investigates the image of the teacher, specifically the image of the teacher 
in narrative fiction. What kind of image of the teacher and the related status emerges 
when one studies the teacher in secondary education in Dutch novelistic literature, 
and to what extent does it answer to reality? Research into the image of the teacher in 
Dutch literature is more or less uncharted territory. The theme of this study puts us 
in the centre of theoretical literary discourse about the relationship between fiction 
and reality. There is a growing awareness that fiction is not merely fantasy, but that 
it (partly) stems from a certain reality. In postmodernism, fiction is not a copy of 
reality, but reality is a copy of fiction. Therefore, this study compares the “paper based 
teacher” to the flesh and blood teacher from real life. The abstract, paper based tea-
cher is compared to the average, or prototypical, teacher from reality. With the term 
homology, Pierre Bourdieu described the mechanism in which actions and locations 
of characters (actors) in two respective fields show similar, parallel behaviour. In this 
study, there are two homologies. On the one hand there is the image of the teacher 
in reality and in the literary field, and on the other hand the vision on education in 
reality and in the literary field. This second homology led to the idea to test the nove-
listic character of the practicing teacher against the legal requirements as described 
in the framework of competence. This is one of the key elements of this study. What 
makes the teacher special is that his professional competences have been laid down 
in the Secondary Education Act ( the Wet-BIO). This offers an interesting analytical 
framework for the image of the teacher in novels, which can be characterised in these 
terms. More concretely, this method means that information that is found about the 
teacher-protagonist in teacher novels will be analysed like a portfolio using the legal 
requirements as described in the framework of competence for teachers, as if it were 
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novels they create teachers who are masters in their profession and they do away 
with the ideal picture of a teacher the government creates in their recruitment cam-
paigns. The very government that took away their “profession” in the first place.
a teacher training course. This way all teachers in the novels will be judged alike, and 
a detailed image of all similarities and differences relevant for the teaching profession 
will emerge. This also determines where the emphasis lies in fictional descriptions 
and what this means for the theoretical characterisation. For the compilation of the 
corpus, the focus was on novels in which educational innovation plays a key role. The 
other selection criteria were as follows. It is a novel from school literature in which 
the protagonist is a teacher in secondary education and in which educational innova-
tions or a vision on education play a role. There is a bias for multiple novels from one 
and the same well-known author who used to be a teacher himself. It is important 
that the author has chalk under his finger nails, has experienced the effects of educa-
tional innovations and knows the staffroom atmosphere from within. This resulted 
in the selection of the following teacher novels that were analysed in identical ways in 
the subsequent chapters: Jan Siebelink – Suezkade (2008), Lodewijk Wiener – Nestor 
(2002)/ Eindelijk volstrekt alleen (2008) / Shanghai Massage (2011), Robert Anker 
– Hajar en Daan (2004) / Oorlogshond (2011) and Cyrille Offermans – Dood van een 
leraar (2011). Two teacher novels were added to the corpus for other reasons, namely 
Bint (1934) by Ferdinand Bordewijk and Havo is geen optie (2013) by Martje van der 
Brug. In Dutch literature, Bordewijk’s Bint is a landmark because it was the first edu-
cational novel to start a social discussion about education. It is interesting to check 
the extent to which this novel by and about a teacher influenced later teacher novels. 
In order to check whether it actually makes a difference, a novel by a non-teacher was 
added to the analysis, namely Havo is geen optie by Martje van der Brug. Since this 
is a book both about and by teachers, there is an attempt to place the protagonists in 
Klaas van Veen’s model (2001). Van Veen studied the self-image of teachers in secon-
dary education during the educational innovations.
After studying ten novels about teachers, the contours emerge of a stereotype that 
tends towards a caricature. In nine out of ten novels the protagonist is single, in six 
of them the teachers are heavy drinkers, in seven books there are sexual contacts 
with students and in all ten novels the teachers stop teaching (long) before their 
retirement. Three teachers in the novels commit suicide and one of them considers 
doing so. It is obvious that this does not match reality. The authors in this study have 
also expressed their opinions on the state of our educational system in non-fictional 
writing. In these writings they have expressed their concern about subject specific 
aspects of teaching. It is fair to say that by means of fiction a larger audience can be 
reached and that fiction offers more room to vent your opinions. Because of their 
sense of self-esteem, four teachers totalling more than 150 years of teaching experi-
ence rebel against the negative image and the low self-image of the teacher. In their 
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NAWOORD
Afstoten kunt ge hen niet, de trotse gaven der goden, die zij vrijmachtig verlenen
EEN CRI DE CŒUR ALS CURRICULUM VITAE 
De keuze voor dit onderwerp is zowel te herleiden tot mijn vak als tot mijn beroep. 
De liefde voor de neerlandistiek leidde mij naar het onderwijs. Het beroep van leraar 
‘noopte’ mij vervolgens tot het schrijven van dit boek. Voor iedere leraar komt ooit 
het onvermijdelijke moment van bezinning: niet alleen een terugblik op de afgelegde 
weg, maar vooral ook ‘hoe nu verder?’ Die sluimerende vraag werd na vijfendertig 
jaar onderwijs voor mij een prangende. Bij veel collega’s had ik als jong docent, vol 
ongeloof, het ruim voortijdig afhaken moeten meemaken. Het ongeschonden de 
eindstreep halen scheen in de jaren zeventig schier onmogelijk. Dat leek toen alle-
maal heel ver weg, maar plots was daar ook voor mij om zo te zeggen ‘het uur U’. Het 
moment voor een nabeschouwing.
De leraar
De leraar heeft de laatste dertig jaar moeten ervaren dat het in het onderwijs niet 
meer draait om leraren en leerlingen, maar om getallen en productie. De wet van het 
grote getal, waarbij het gaat om kwantiteit en niet om kwaliteit, overschaduwde als 
een donkere wolk het totale onderwijslandschap. Het onderwijs als profit-organisa-
tie is voor de rechtgeaarde leraar een gifbeker die hij tot de bodem moet ledigen. De 
neoliberale gedachte die de winst boven de inhoud stelt, kenmerkt het rendements-
denken in de huidige onderwijswereld. De eerste imagoklap kwam mijns inziens met 
de HOS-nota in 1984. De verschillen in salaris tussen voor- en nahossers waren veel 
te groot voor leraren in het vo die allemaal hetzelfde werk verrichtten. Dat werkte 
het verdwijnen van academici uit het voortgezet onderwijs in de hand. 
Door de fusiedwang in de jaren negentig werden scholen logge conglomeraten. De 
lumpsumfinanciering die daarop volgde, vereiste een bedrijfsmatige aanpak van 
scholen waarin, zwart-wit gesteld, de leerlingen het geld binnen brachten en de 
eerstegraads leraren de grote onkostenpost vormde. Daar kwam in het mbo ook 
nog eens de perverse prikkel van de outputfinanciering bovenop. Voor leerlingen 
die binnen een bepaalde tijd hun diploma behaalden, kreeg de school een financiële 
bonus. Twee totaal verschillende manieren van denken en cultuuropvattingen, profit 
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en non-profit, kwamen samen in hetzelfde gebouw, waarbij de profitadepten met de 
vele managementlagen de dienst gingen uitmaken. Hoewel men vanuit het minis-
terie bleef roepen dat de leraar zo belangrijk was, behoorde de leraar na de fusiegolf 
tot ‘de laagste dieren des velds’. Illustratief daarvoor was de openlijke minachting 
voor docenten door het College van Bestuur van een van de grootste ROC’s in het 
zuiden des lands. In het orgaan van de Algemene Onderwijs Bond zette dat College 
begin 1999 de leraren weg als ‘onbewust onbekwaam’. Bestuurders in het onderwijs 
waanden zich net zo belangrijk als de minister-president van Nederland. Mede aan 
hen hebben we de term Balkenende-norm te danken. Door zichzelf bovenmatig te 
belonen stellen deze mensen hun eigen belang boven het algemeen belang. De leraar 
was niet langer ‘keizer in zijn klas’ en het gebrek aan vakkennis van de tweedegraads 
leraren tastte zijn autoriteit aan. Juist dat soort leraren had men nodig in een pro-
fit-organisatie. Een nieuwe arbeidersklasse, die een homogeen verkoopproduct afle-
verde en die vooral niet kritisch was. Dat ziet men tevens terug in het ontbreken van 
een eigen beroepsvereniging. De idealistische vereniging Beter Onderwijs Nederland 
is weliswaar in dat gat gesprongen, maar is geen speler in de beleidsvorming. Ria 
Bronneman-Helmers komt in haar proefschrift (2011) over de beleidsvorming rond 
het Nederlands onderwijsstelsel 1990-2010 ook tot de conclusie dat de leraren flink 
aan gezag hebben ingeboet. Zij ziet de magere kwaliteit van de hbo-lerarenopleiding 
als een belangrijke oorzaak:
“De hbo-lerarenopleidingen staan al geruime tijd in een kwaad daglicht. Deze 
opleidingen trekken niet alleen de zwakste leerlingen uit het voortgezet onderwijs 
(havisten zonder wiskunde in hun pakket), maar ook gediplomeerden uit het mbo 
die zelf vaak moeite hebben met de leerstof van groep 8 van de basisschool. De 
hbo-lerarenopleidingen zijn van alle hbo-opleidingen verreweg het minst uitdagend 
en selectief. Leraren kennen bovendien, anders dan andere beroepsgroepen met een 
hoge opleiding, geen eigen beroepsvereniging die zich bekommert over de kwaliteit 
van het beroep, het niveau van de instroom in het lerarenberoep en de kwaliteit van 
de lerarenopleidingen.” (Bronneman - Helmers, p.39-40).
De tweede grote imagoklap in het mbo was de invoering van het competentieleren 
(2008). In de jaren 2006-2007 klaagden veel scholieren en studenten over de kwali-
teit van het onderwijs. Zij eisten meer lessen en beter onderwijs. De Jongeren Orga-
nisatie Beroepsonderwijs (JOB) schreef met andere organisaties van scholieren een 
brandbrief aan de staatssecretaris ‘Wij willen leren, geef ons ook de kans’. Die brief 
was voor de Tweede Kamer het sein om de Commissie-Dijsselbloem in te stellen voor 
een parlementair onderzoek naar de nieuwe onderwijsvormen waarin afstand werd 
genomen van de klassieke werkwijze. De leerling was volgens die onderwijsvernieu-
wing de regisseur van zijn eigen onderwijsleerproces en de leraar werd een begeleider 
van dat leerproces in plaats van iemand die kennis overdroeg. Ondanks de conclusie 
van het rapport van de commissie, dat de overheid door de onderwijsvernieuwin-
gen haar onderwijstaak had verwaarloosd en dat de leraren geraadpleegd en gekend 
moesten worden bij onderwijsvernieuwingen en hervormingen, werd het competen-
tieleren gewoon ingevoerd.
De leraar Nederlands
De leraar (Nederlands) heeft om met Multatuli te spreken, de laatste veertig jaar, 
‘veel geleden’. Vooropgesteld: de leraar Nederlands heeft geen enkele invloed op on-
derwijsontwikkelingen noch op taalontwikkelingen. Het onderwijsbestel is buiten-
gewoon gecompliceerd geworden met een enorme hoeveelheid (onzichtbare) actoren 
en belanghebbenden. Dat geldt ook voor de taal. De taal is immers ‘gans het volk’ 
en met de veranderende volkssamenstelling verandert ook die taal. Taal wordt niet 
(meer) bepaald door een elitaire bovenlaag. Zich verzetten tegen taalveranderingen 
is Don Quichotterie en is ook niet de taak van de leraar Nederlands. Wel dient die 
leraar Nederlands zijn leerlingen bewust te maken van de rol en de invloed van taal 
in al haar geledingen. Die geledingen komen nadrukkelijk tot uiting in de definitie 
van taal in het woordenboek Van Dale: “het op basis van een universeel aangeboren 
vermogen gevormde geheel van tekens en regels om deze tot betekenisdragende 
elementen te combineren waarvan de mens gebruikmaakt om zijn gedachten te arti-
culeren, zijn wereld te ordenen en te communiceren.” Denken, ordenen en communi-
ceren in een stijgende ontwikkeling in woord en geschrift, daar gaat het om.
Nederlands in het middelbaar beroepsonderwijs werd al begin jaren tachtig, in plaats 
van algemeen vormend, ten dienste gesteld van de kenniseconomie. Het verdween 
van het lesrooster en kreeg de benaming ‘zakelijke communicatie’. Literatuur en cre-
atief schrijven hadden het nakijken. Het opstel en schrijven als ‘allerindividueelste 
expressie van de allerindividueelste emotie’ dienden immers geen enkel economisch 
belang. Voor de concentratie die het lezen conform Nijhoffs ‘Lees maar er staat niet 
wat er staat’ vergt, was geen tijd meer. Het Nederlands, nota bene de instructietaal 
van ons onderwijs, kreeg de stiefmoederlijke behandeling van een bijvak en roos-
tervulling. Voor veel docenten in het mbo is het een ‘erbij-vak’ geworden. Zij geven 
naast Nederlands ook rekenen, loopbaan en burgerschap, mediawijsheid en denk-
vaardigheden. Op veel mbo’s is het vak Nederlands zelfs een computerprogramma 
geworden. Wij herbergen in het mbo veel begaafde allochtonen die het bijspijkeron-
derwijs van thuis uit hebben gemist en die daardoor ver onder hun niveau zitten. 
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Eigenlijk zijn zij in onze maatschappij kansloos. De overheid probeert het imago op 
te krikken door de leerlingen studenten te noemen en de opleiding te bekronen met 
een titel. Ik ben bang dat het op den duur averechts werkt. Het is de vlag die hier de 
lading moet dekken. Martin Slagter stelt in De Volkskrant (25 oktober 2018) dat 
mbo’ers meer gebaat zijn bij goed opgeleide docenten dan bij een titulaire lippen-
dienst. Daar hangt wel een ander prijskaartje aan.
Parallel aan de intrede van de pc in ons onderwijs verdween het literatuuronderwijs. 
De rust en de oase van het boek, het begrijpend en kritisch lezen, pasten niet in de 
dynamische en jachtige wereld van de kenniseconomie. Met begrijpend lezen ging 
het snel bergafwaarts. Omdat er toch voldoendes gescoord moesten worden voor 
lezen, koppelde men het relatief makkelijke onderdeel luisteren als examenonder-
deel aan lezen. Het cijfer werd gemiddeld. Schrijven werd op het mbo het tweede 
struikelblok en de relatief lage cijfers daarvoor konden gecompenseerd worden door 
examens spreken en gesprekken. Daarnaast werd er flink getornd aan de normen 
en werden spelfouten in de werkwoordsvormen, die het inzicht in de grammaticale 
basis weergeven, minder streng aangerekend. In andere sectoren van het vo zorgden 
de onderwijsvernieuwingen zoals het studiehuis ervoor dat het literatuuronderwijs 
verschraalde en verdampte. Voor bevlogen en gepassioneerde letterkundedocenten 
waren dit inktzwarte bladzijdes. Literatuuronderwijs verdween geleidelijk ten faveu-
re van taalbeheersing.
Op de dag van vandaag staat het vak Nederlands  op de zestigste plaats in de rangor-
de van populaire van studierichtingen op de universiteit. Is de alarmerend tanende 
belangstelling van studenten voor de studierichting Nederlands op onze universitei-
ten een gevolg van de verengelsing? Anno 2018 voelt elke neerlandicus die van zijn 
vak houdt de minachting voor het eigen cultureel erfgoed als vanuit de academische 
wereld de Nederlandse taal- en letterkunde bewust geweld wordt aangedaan. Zo 
kwam Nieuwsuur (27 januari 2018) met een uitzending waarin studenten Neder-
lands in Utrecht aan het woord kwamen die voor hun master middeleeuwse litera-
tuur Van den vos Reinaerde in het Engels moesten lezen (Of Reynaert the fox). Het 
ging hier om een opleiding met enkel Nederlandstalige studenten. In Groningen 
werd de bekende dichter Jean Pierre Rawie gevraagd om op de universiteit in het 
Engels een lezing te komen geven over zijn werk. Gelukkig had Rawie meer cultureel 
besef dan de universiteit en bedankte hij voor de eer met de woorden ‘dat heel Ne-
derland, de universiteiten voorop, aan de Engelse ziekte leden’. In het voorjaar van 
2018 spreekt  een hoogleraar Nederlands  zich op een congres in Rotterdam openlijk 
uit voor verengelsing in het hoger onderwijs en vervolgens luidt diezelfde hoogleraar 
de noodklok, omdat  er zich in Amsterdam  maar zes studenten aan hebben gemeld 
voor de studierichting Nederlands. 
Gelukkig waren er ook andere geluiden. In 2015 ondertekende een aantal prominen-
te wetenschappers Het groot manifest der Nederlandse taal dat zich uitsprak voor 
het behoud van de cultuurtaal Nederlands in het hoger onderwijs. Later in datzelfde 
jaar vond er een intensief overleg plaats tussen leraren Nederlands, wetenschappers, 
didactici, onderwijsonderzoekers en andere betrokkenen bij het schoolvak Neder-
lands over de richting waarin het Nederlands verder ontwikkeld en verrijkt diende te 
worden. Voorwerp van aanhoudende zorg zijn de leerlingen die het vak niet boeiend 
en niet interessant vinden. Ligt het aan de leraar of aan het vak? Of aan het vak 
én de leraar? Het leidde tot het Manifest Nederlands op school dat aanstuurt op 
bewuste taalvaardigheid en literaire competentie. Kortom: bewuste geletterdheid. 
Hoewel ik dit streven volledig onderschrijf, vind ik het schrijnend dat de leraren 
Nederlands in het mbo niet betrokken zijn geweest bij dit overleg. Het mbo is met 
450.000 leerlingen immers de grootste sector in het vo. Heeft dit te maken met de 
matige vakinhoudelijke bagage van de tweedegraads leraar?  Als men kijkt naar het 
literair vakinhoudelijk curriculum van de tweedegraads lerarenopleidingen, met de 
nadruk op didactiek en pedagogiek, dan is een bewuste literaire competentie te hoog 
gegrepen en is men dus aangewezen op de culturele bagage van de individuele leraar. 
Terecht wordt het maatschappelijk belang van een goede schrijfvaardigheid uitdruk-
kelijk in het Manifest onderkend en acht men het wenselijk dat dit centraal wordt 
getoetst. Maar het mbo blijft ook hier buiten schot. Daar zijn de schrijfexamens geen 
centrale examens, maar instellingsexamens.
De machten der destructie
Mijn leidraad, gesponnen door drie schikgodinnen, is met het afschaffen van het 
grammaticaonderwijs bruusk doorgesneden. We schrijven november 1979. In een 
dankrede bij de aanvaarding van een literaire prijs sprak de dichteres Ida Gerhardt: 
“Nooit raak ik uitgedacht over dat wonder, dat oneindig gedifferentieerde medium, 
ons povere mensen geschonken, dat taal heet. Laten wij het in onszelf behoeden 
voor de machten der destructie.” Zij doelde daarmee niet op de taalverandering. Taal 
is immers van, voor en door iedereen. Veeleer bedoelde zij de destructieve kracht 
van het economisch denken dat door louter nuttigheidscriteria onherstelbare schade 
heeft aangericht aan het taalbeheersingsniveau in het onderwijs. Die machten der 
destructie hebben wij, leraren Nederlands, geen halt kunnen toeroepen. Bij het 
aanschouwen van de huidige staat van ons moedertaalonderwijs, zou de dichteres 
zich in haar graf omdraaien. De taak van de leraar Nederlands betreft niet alleen het 
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bewaken van het niveau, maar richt zich vooral op de ontplooiing van de taalvaar-
digheid van de leerling. Een van de bouwstenen van een taal is de woordenschat. 
De leraar Nederlands heeft vanaf de jaren tachtig bij zijn leerlingen een drastische 
krimp van de woordenschat moeten constateren. Omdat dit alles mijns inziens te 
maken heeft met het falend literatuuronderwijs, kan de leraar Nederlands medever-
antwoordelijk worden gehouden voor de beperkte taalvaardigheid van de leerling. De 
rijkdom van een woordenschat biedt de mogelijkheid om nuances te begrijpen en uit 
te drukken. Nuanceverschillen kenmerken de uitdrukkingsvaardigheid van de unieke 
persoonlijkheid. We hebben er een nieuwe codetaal voor in de plaats gekregen, de 
sms-taal. De taal van de sociale media, de taal van het beeldscherm, is efficiënt en 
razendsnel. Het is de taal van de prikkels, van de oppervlakte en van de haast. Het 
is niet de taal van de rust, de contemplatie en bezinning, maar van de consumptie 
in het hier en nu. Een taal die het gevolg is van mondialisering en het verlies van 
historisch besef. Deze taal heeft geen wortels en ontbeert diepgang en verbonden-
heid met historie en cultuur. Het gebrek aan kennis van spreekwoorden, zegswijzen 
en uitdrukkingen illustreert pijnlijk het gebrek aan dit historisch besef. Is de leerling 
die het middelbaar beroepsonderwijs verlaat, voldoende toegerust voor het leven en 
de maatschappij? Terwijl het moedertaalonderwijs zou moeten leiden tot verrijking, 
heeft het taalonderwijs in de kenniseconomie uiteindelijk geresulteerd in een dui-
delijk waarneembare verarming. Dat ontslaat echter die leraren Nederlands niet van 
de morele plicht te trachten de taalvaardigheid van hun leerlingen blijvend naar een 
hoger plan te tillen en hen te behoeden voor ‘de machten der destructie’. Onwille-
keurig duikt dan het begrip Bildung op, de tegenhanger van het economisch denken. 
Culturele vorming, die niets te maken heeft met winstbejag en geen enkel econo-
misch nut dient, past niet meer in het moderne onderwijs. Vorming en het bijbren-
gen van schoonheidswaarden die je je hele leven bijblijven en tot steun kunnen zijn 
in moeilijke tijden, zouden kunnen bijdragen tot menselijk welzijn en geluk maar 
niet tot welvaart. Het is veelzeggend dat alle docenten in mijn onderzoek die Bildung 
aanhangen, in conflict komen met hun superieuren en uiteindelijk het veld moeten 
ruimen. Zij zijn de dissonanten in de economische symfonie. 
Taal als weermiddel tegen simplificatie van het denken
Hella Haasse, mijn tweede schikgodin, is op 30 oktober 1992 spreekster op De dag 
van het literatuuronderwijs in Krasnapolsky. Het evenement is door Bulkboek ge-
organiseerd en heeft als thema ‘De leraar Nederlands als sleutelfiguur’. Omdat haar 
betoog niet correct is weergegeven, zet ze dat recht in de Volkskrant van 9 novem-
ber. Zij borduurt voort op de waarschuwing van Ida Gerhardt en stelt onder andere: 
“Taal is het uitdrukkingsmiddel van cultuur. Een land zonder besef van, of respect 
voor, de eigen cultuur verliest op den duur zijn recht op een eigen taal, is geen eigen 
taal waard.” (Haasse, 1992)
Eenieder die het Nederlands een warm hart toedraagt, ziet het oprukken van het En-
gels in onze taal met lede ogen aan. De gemoederen in de verhitte discussies hierover 
lopen hoog op, maar taalveranderingen zijn, net als onderwijsveranderingen, niet te 
stoppen en nauwelijks te beïnvloeden. Dat wil echter niet zeggen dat een tegengeluid 
overbodig zou zijn. Het taalbeheersingsniveau van het Engels bij zowel de Neder-
landse student als docent blijft ver achter bij het niveau van de moedertaal, waardoor 
er onherroepelijk een verarming optreedt als we kijken naar diepgang en nuancering. 
Daar komt ook nog eens de verdeeldheid bij aangaande de spelling. We hebben im-
mers na jarenlang gesteggel het Groene Boekje én het Witte Boekje. Een situatie die 
haar weerga in het buitenland niet kent. In Frankrijk bijvoorbeeld wordt niet met de 
spelling gesold en lezen de leerlingen nog altijd de Fabels van La Fontaine. Een Frans 
gezegde luidt: “Quand un peuple n’ose plus défendre sa langue, il est mûr pour l’es-
clavage.” In Nederland hebben we de Max Havelaar in moeten korten en bewerken. 
Multatuli’s adagium ‘Ik wil gelezen worden’ wordt op die manier wel erg veel geweld 
aangedaan. Bij een dubbelspelling wordt het uniformiteitsprincipe geschonden. 
Hiervan worden vooral de taalzwakkeren en anderstaligen bij hun integratie de dupe. 
Haasse vervolgt:
“Een slordig gehanteerde taal kan geen voertuig zijn voor intelligente, interessante 
denkbeelden, of voor meeslepende verbeelding. Zonder goed onderhoud van de taal 
verschraalt het denken.” (Haasse, 1992)
Taal is het voertuig van de geest en het uitdrukkingsmiddel om de persoonlijkheid 
gestalte te geven. Uw spraak verraadt u, staat in de Bijbel naar aanleiding van de 
verloochening van Jezus Christus door Petrus. Het huidig moedertaalonderwijs 
illustreert de verloochening van onze eigen taal. Slordigheid in taal is algehele slor-
digheid. De slordige taalboodschap wordt niet gehoord of niet gelezen. Kortom, men 
wordt niet serieus genomen. Hella Haasse onderkende als geen ander het belang van 
het vak en de verheven taak van de leraar Nederlands. Een schrijver van naam in 
onze letterkunde die het opneemt voor de leraar is een witte raaf:
“Leraren die meewerken aan foutloos spreken en schrijven, aan een creatief gebruik 
van het Nederlands - die prachtige, krachtige soepele taal, rijk aan beeldende woor-
den en kernachtige uitdrukkingen - en dus ook meewerken aan het vermogen om 
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complexe teksten te begrijpen, dat wil zeggen: het lezen, dat het opnemen van een 
(letterlijk) een-voudige boodschap te boven en te buiten gaat, zijn begeleiders van 
doorslaggevende betekenis bij de intellectuele en persoonlijke vorming van jonge 
mensen. Die vorming kan niet vroeg genoeg beginnen.” (Haasse 1992)
Die vorming dient in de kiem, dus op de basisschool, te beginnen om vervolgens 
nooit meer te eindigen. Het taalleerproces is immers oneindig! Veel van mijn huidige 
leerlingen kunnen nauwelijks lezen en schrijven én willen dat ook niet. Het betreft 
hier zowel technisch als begrijpend lezen. De meeste leerlingen hebben tijdens hun 
schoolperiode een hartgrondige afkeer van lezen ontwikkeld. Al sinds Quintilianus is 
het gebruikelijk om bij het constateren van manco’s in het onderwijs te wijzen naar 
de vorige opleider. Een tactiek om bij falend onderwijs zelf buiten schot te blijven en 
de verantwoordelijkheid af te schuiven. Hoewel men vraagtekens kan plaatsen bij 
het begrip ‘basisonderwijs’, ligt die verantwoordelijkheid voor deugdelijk taalonder-
wijs bij elke onderwijsvorm en bij elk schooltype, de universiteit niet uitgezonderd. 
Buiten het persoonlijk belang dient de taal ook een maatschappelijk belang. Haasse 
stelt voorts: “Mensen wier taalgebruik zo gevormd is, kunnen niet gemakkelijk het 
slachtoffer worden van commerciële of politieke propaganda-taal.” (Haasse, 1992)
Anno 2018 moeten we constateren dat gezien de wereldwijde terreur en oorlogsel-
lende de globalisering flink gevoed wordt door propagandataal. Hoeveel mensen 
zijn hier niet het slachtoffer van? Het klinkt tegenstrijdig, maar als onderwijs in 
eerste instantie het economisch belang dient, is de maatschappij gebaat bij burgers 
die slecht lezen en zich makkelijk laten beïnvloeden door reclametaal. De Engelse 
politiek filosoof Grahame Lock vroeg zich af waarom de elkaar opvolgende overhe-
den massaal middelen hebben ingezet om het niveau van het Nederlands onderwijs 
te laten dalen. Hij huldigde het standpunt dat het middelbaar beroepsonderwijs in 
Nederland een onderklasse herbergt die bewust in stand wordt gehouden. Het gaat 
hier om de grootste onderwijspopulatie van ongeveer 450.000 leerlingen. Taal en 
denken, dat geldt zowel voor kritisch als creatief denken, zijn onlosmakelijk met el-
kaar verbonden. Om dat proces te verduidelijken, wordt volgens Hella Haasse nogal 
wat geëist van de leraar Nederlands: 
“Wat kunnen leraren Nederlands hun leerlingen méér, beter, geven als weermiddel 
tegen simplificatie van denken, dan taal als instrument om individueel bewustzijn 
uit te drukken? Maar dat eist véél van leraren Nederlands. Het eist inzet, eruditie, 
goede smaak, kennis, uithoudingsvermogen, en voor alles geestdrift.” (Haasse, 1992)
Inzet, kennis, uithoudingsvermogen en geestdrift zijn vereisten voor elke docent. 
Eruditie en een goede smaak zijn specifiek voorbehouden aan de leraar Nederlands 
die zich bezighoudt met lessen literatuur. Door te lezen wordt het inlevingsver-
mogen in anderen aangewakkerd. We worden geconfronteerd met steeds meer 
autistische leerlingen. Zou het literatuuronderwijs juist voor die leerlingen niet een 
helende uitwerking kunnen hebben? Van alles wat Hella Haasse in de jaren negentig 
te berde bracht, is weinig meer terug te vinden. Anno 2014 is het literatuuronder-
wijs verschraald en zo goed als verdwenen. Op veel plaatsen, vooral in het mbo, is 
het taalonderwijs een computerprogramma geworden. Wordt de leraar Nederlands 
geleidelijk overbodig? Het meest wezenlijke van onderwijs, het contact tussen leraar 
en leerling, dreigt te verdwijnen. Uit economische motieven vervangt een apparaat 
de leraar. Virtuele realiteit wint snel terrein in het onderwijs. In tijden van de op-
rukkende beeldtaal is woordtaal, als weermiddel tegen simplificatie van het denken, 
harder nodig dan ooit.
Grammatica een privilege?
De leraar Nederlands moest met lede ogen toezien hoe er in onderwijskringen werd 
gedacht over spelling en grammatica. In het kielzog van onderwijsminister Van 
Kemenade verschenen in de jaren zeventig onderwijskundige pressiegroepen die ten 
onrechte beweerden dat grammatica te moeilijk was voor de basisschool. Moeilijke 
leerstof was een selectiemiddel en werkte klassenverschil in de hand. Vereenvoudi-
ging van onderwijs zou het probate middel worden om gelijke kansen te scheppen. 
Daar kwam bij dat het zich conformeren aan regels een vloek was in het flowerpo-
wer-tijdperk. 
Grammatica is een privilege van enkelingen in een samenleving van ongeletterden, 
schrijft mijn derde schikgodin Frida Balk-Smit Duyzentkunst. Zij hekelt de bureau-
cratische terreur dat van ons taalonderwijs een puinhoop heeft gemaakt. Volgens 
haar verkommert zonder grammatica het onderwijs, omdat grammatica het funda-
ment vormt van lezen en schrijven. Grammatica is een formidabel hulpmiddel om 
helder te leren formuleren in de moedertaal, om andere talen te verwerven en om 
Nederlands te leren aan leerlingen met een andere moedertaal. Balk-Smit Duyzen-
tkunst beklemtoont dat grammatica door de eenvoud van haar beginselen juist bij 
uitstek geschikt is voor de basisschool én dat grammatica zelfs leuk is! Het aan de 
beeldtaal gekoppeld onderwijs – het nieuwe leren – uit zich niet alleen in digitale ver-
schraling en gereglementeerde platheid, maar vooral in een uitdijende chaos. Haar 
advies om uit deze impasse te geraken is de weg terug naar het grammatica-onder-
wijs van de moedertaal. Een advies dat ik als leraar Nederlands volledig onderschrijf.
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De rol van fictie
Tot de media, die een breed gedragen consensus in de samenleving construeren over 
de leraar, reken ik ook de romanliteratuur. Romans zijn vaak beter geschikt om de 
menselijke aard te analyseren dan boeken over psychologie of antropologie. Als het 
om maatschappelijke problemen gaat, deelt Dirk de Wachter die overtuiging. In zijn 
bestseller over het fenomeen ‘borderline’ zegt hij: “romans verwoorden waar het in 
de wereld over gaat, en ze doen dat vaak accurater dan wetenschappelijke artikelen 
over dezelfde onderwerpen.” (De Wachter, p.19) Waarschijnlijk schrijven auteurs van 
fictie toegankelijker dan wetenschappers. Daar komt bij dat sinds de Tweede We-
reldoorlog de literatuur meer maatschappelijk geëngageerd is. Hugo Brems noemt in 
zijn literatuurgeschiedenis de Tweede Wereldoorlog een breukmoment: “De Tweede 
Wereldoorlog heeft de Nederlandse literatuur van de tweede helft van de twintig-
ste eeuw diep getekend.” (Brems, p. 46) Er kwam een stroom van boeken op gang 
met de oorlog als onderwerp, motief of decor. Geen genre, geen literatuuropvatting 
ontsnapte eraan volgens Brems. Mulisch, Hermans en Reve bijvoorbeeld, schreven 
hun romans over de oorlog en de gevolgen daarvan. Door de gruwelen van de oorlog 
ontstond de discussie over de voorrang van ethische normen boven esthetische 
normen. De bekende uitspraak van Adorno: ‘Nach Auschwitz ein Gedicht zu schrei-
ben ist barbarisch’, is hiervoor exemplarisch. Door maatschappelijke betrokkenheid 
in de literatuur is de grens tussen fictie en non-fictie vervaagd. Met andere woorden: 
de lezer van fictie wordt in zijn beeldvorming over maatschappelijke problemen in 
bepaalde mate beïnvloed door de romanliteratuur. 
De literatuur heeft op mij een grote invloed uitgeoefend en is sterk  bepalend ge-
weest voor mijn culturele vorming. De ‘literaire ontroeringen’ uit mijn jeugd hebben 
me mijn leven lang vergezeld en zijn een bron van troost en inspiratie gebleven. De 
beleving van de fictie kan intenser en aangrijpender zijn dan de gewone dagelijkse 
ervaringen en gebeurtenissen. Het is de bekende schok der herkenning van Gom-
perts. Ook is het me duidelijk geworden, de leer van Michail Bachtin indachtig, dat 
de roman nooit de schepping is van een persoon, maar dat die persoon door een web 
van talloze onzichtbare draden verbonden is met zijn omgeving, zijn eigen ervarin-
gen en andere personen. Dat maakt fictie gecompliceerd, maar wel reëel. Het ‘raadsel 
van de fictie’ werd mij voor het eerst geopenbaard door Anna Blaman. Zij schreef in 
1956 in Twee herinneringen – één leugen over fictie: “De schrijver heeft natuurlijk zo 
goed als nooit ‘dat allemaal zelf zo meegemaakt’, eenvoudig omdat hij al schrijvende 
er niet onderuit kan de feiten die hij meemaakte te verliegen tot de waarheid die hem 
vervult en die nu eenmaal een persoonlijke vorm vraagt, wil ze overtuigingskracht 
hebben. En de schrijver kan over zoveel fantasie beschikken als hij wil, de essentie 
van wat hij wil meedelen kan niet anders dan zijn persoonlijke bewogenheid zijn, wat 
dan toch weer een zogenaamd autobiografisch element is, zelfs het belangrijkste.”
Het raadsel, of zo men wil mysterie, is voor mij een raadsel gebleven en alleen maar 
complexer en boeiender geworden. In oktober 2018 noemt Bregje Hofstede haar 
roman Drift autofictie en zegt daarover in Trouw:
“Wat fictie zo waardevol maakt, is dat het je in staat stelt om een waarheid te laten zien 
die je niet zou durven tonen als het non-fictie was. Fictie is geen manier van liegen, maar 
juist een manier om onder vermomming een diepere waarheid aan het licht te brengen, een 
mythe, iets wat voor iedereen herkenbaar is”. (Trouw, 18 oktober 2018)
Er zit meer dan zestig jaar tussen beide publicaties, maar inhoudelijk verschillen ze 
niet zoveel. Zowel de mening van Blaman als van Hofstede is voor mij duidelijk van 
toepassing op de lerarenromans in dit proefschrift.  Kritiek in de letterkunde op het 
(taal)onderwijs en op leraren is van alle tijden. Erasmus en Multatuli, twee spaarza-
me gevallen van Nederlandse auteurs die zijn doorgedrongen tot de wereldliteratuur, 
hebben zich buitengewoon laatdunkend uitgelaten over leraren en onderwijs. En 
Martinus Nijhoff meende dat ‘de Nederlandse taal de slechtst onderwezene was in 
Europa.’
Imago
Natuurlijk hebben ook vooral de leraren zelf bijgedragen aan hun imago. Ze hebben 
het allemaal te veel laten gebeuren. Een beetje meer moed - in plaats van futloos 
knechtschap en eindeloos klaaggezang - ware wenselijk geweest. Leraren met een 
hypotheek sprongen niet op de barricaden. Anderzijds zijn leraren die stelling namen 
bij voorpostgevechten, vanwege ‘verstoorde arbeidsrelaties’, hun baan kwijtge-
raakt. En van de leraren die hun baan behielden, zijn er velen geconfronteerd met 
een burn-out. In het najaar van 2014 vraagt de Volkskrant zich in een uitgebreide 
reportage af waarom leraren niet weerbaarder zijn. Na opmerkingen van enkele 
specialisten - de leraar is een tweederangsfiguur en leraren strompelen van de ene 
nederlaag naar de andere - komt men tot de conclusie dat de tanende beroepstrots 
het symptoom is van de algehele malaise in het onderwijs. Het merendeel van de 
leerlingen is volgens de Volkskrant ook nog eens slimmer dan de docent. En ook voor 
de geringe weerbaarheid van docenten heeft men de verklaring in huis. Het niveau 
van de leraar is over de hele linie gedaald en ‘een slechtere leraar is vaker een makke 
leraar’. Iemand die dus niet kritisch of lastig is.
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De bekommernis om de leraar is de belangrijkste drijfveer geweest voor dit boek. Be-
kommernis die haar oorsprong vindt in statusverlies en mythevorming. De dichter 
Lucebert geeft de polen waar het kwetsbaar leraarschap zich tussen beweegt treffend 
weer in zijn bekendste dichtregels. Aan de ene kant zet hij in Afschuw van school 
met zijn ‘Sar de sukkels!’ aan tot het ondermijnen van het lerarengezag en aan de 
andere kant herkent elke rechtgeaarde en bezielde leraar de troostrijke machteloos-
heid van zijn regel ‘Alles van waarde is weerloos’. Van begin af aan heb ik me afge-
vraagd wat de rol van de literatuur hierin is en of de beeldvorming door die literatuur 
strookt met de realiteit. Als dit boek, zij het in bescheiden mate, bijdraagt tot een 
objectiever beeld van de leraar, is mijn missie geslaagd.
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